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Poučevanje občutljivih učnih vsebin pri pouku zgodovine: Povojni poboji in 
prikrita grobišča 
 
Izvleček 
Javna šola, ki stoji na temelju človekovih pravic ter temeljnih svoboščin, ne sme izključevati 
nikogar, mora biti svetovno nazorsko nevtralna, dostopna vsem in vsem učencem posredovati 
elemente, da sami izgrajujejo lastni svetovni nazor. Človekove pravice in temeljne svoboščine 
so pri nas zajete v formalni okvir, ki je za javno šolo obvezujoč (Ustava Republike Slovenije 
1991, Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 2007, Zakon o šolski 
inšpekciji 2005, Bela knjiga 2011, Zakon o osnovni šoli 2006, Zakon o gimnazijah 2006 in 
kurikularni dokumenti) in daje temeljna vodila, po katerih naj bi se šola, vsi njeni pedagoški 
delavci in učenci ravnali. Formalni okvir učitelja zavezuje k objektivnosti, kritičnosti in 
pluralnosti tudi pri posredovanju znanja in obravnavi učnih vsebin pri pouku. Poleg načel 
objektivnosti, pluralnosti, kritičnosti in odsotnosti indoktrinacije je za učitelja pri obravnavi 
občutljivih učnih vsebin pomembno tudi sledenje načelu sistematičnosti in strukturnosti, 
nazornosti in znanstvenosti. Tako obravnavana občutljiva vprašanja pri pouku zgodovine so 
lahko koristno sredstvo, s katerim učenci lahko lažje razumejo aktualne dogodke in kako je 
lahko skoraj vsak zgodovinski dogodek ali pojav mogoče interpretirati na različne načine. 
Osredotočili smo se na posredovanje občutljivih učnih vsebin pri pouku zgodovine iz sodobne 
slovenske zgodovine, povojni poboji in prikrita grobišča, ki so zaznamovala povojno obdobje 
na slovenskih tleh. Analizirali smo učna načrta za predmet zgodovina za programa osnovne 
šole in splošne gimnazije ter štiri učbenike za predmet zgodovina v osnovni šoli in gimnaziji. 
Učni načrti eksplicitno ne omenjajo in ne obravnavajo ciljev, povezanih s povojnimi poboji in 
prikritimi grobišči, vseeno pa med učnimi cilji omogočajo veliko prostora, da učbeniki 
omenjeni vsebini obravnavajo ter posredujejo. Izbrano dokumentarno gradivo iz učbenikov 
smo analizirali in opravili komparativno analizo. Ugotovili smo, da srednješolski učbeniki za 
predmet zgodovina v 4. letniku gimnazije obravnavajo učni vsebini povojni poboji in prikrita 
grobišča v vsebini in obsegu manj kot v primerjavi z učbeniki za predmet zgodovina za 9. 
razred osnovne šole. 
 
Ključne besede: javna šola, človekove pravice in dolžnosti, načela obravnave učnih vsebin, 
pouk zgodovine, občutljive učne vsebine, povojni poboji in prikrita grobišča  
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Teaching sensitive learning content in teaching history: postwar killings 
and covert cemetery 
 
Extract 
Public School, which stands on the fundation of human rights and fundamental freedoms, 
should not exclude anyone, must be ideologically neutral, accessible to all and to all students 
provide the elements to build up their own worldview. Human rights and fundamental 
freedoms are in Slovenia included in the formal framework for public school (Constitution of 
the Republic of Slovenia 1991, the Law on the Organization and Financing of Education 
2007, School Inspection Act 2005, White Paper 2011, Elementary School Act 2006, 
Gymnasiums Act 2006 and the curricular documents) and gives basic guidelines according to 
which the school and all its teachers and students acted. The formal framework teacher 
committed to objectivity, criticism and pluralism in the transmission of knowledge and 
reading learning content in the classroom. In addition to the principles of objectivity, 
pluralism, criticism and lack of indoctrination for teachers in dealing with sensitive learning 
content is also important to follow the principle of systematic and structure, clearness and 
scientism. Thus addressed sensitive issues in history lessons may be a useful means by which 
students can better understand current events and how it can be almost any historical event 
interpreted in different ways. Our focus was on the transmission of sensitive learning content 
in teaching history from contemporary Slovenian history, post-war killings and covert 
cemetery. We have analyzed the curriculum for the subject of history for the elementary 
school and general grammar schools and four textbooks of history in elementary and grammar 
schools. Curriculums does not explicitly mention and do not address objectives related to the 
post-war killings and covert cemetery, but the learning objectives provide a good opportunity 
to address the content of the textbooks. Selected documentary material from the textbooks 
were analyzed and performed a comparative analysis. We found that high school textbooks 
for the history in the 4th year of grammar school teaching content addressing the post-war 
killings and covert burial sites in the content and extent of the decrease compared to the 
textbooks for the history in the 9th grade of elementary school. 
 
Keywords: public school, human rights and responsibilities, principles of treatment of 
teaching content, teaching history, teaching sensitive content, post-war killings and covert 
cemetery 
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Uvod 
 
V magistrski nalogi se bomo ukvarjali s problematiko poučevanja občutljivih učnih vsebin pri 
pouku zgodovine. Kot občutljive učne vsebine opredeljujemo tiste vsebine, ki tematizirajo 
zgodovinske dogodke ali procese, ki so odločilno zaznamovali in prizadeli posameznike, 
določene etnične skupine ljudi, posamezne narode in so povezane z izvajanjem nekaterih 
najhujših oblik represij ter so bile skozi zgodovino velikokrat zamolčane (Mikola 2003, str. 
3). Primer takšne učne vsebine pri pouku sodobne slovenske zgodovine so povojni poboji in 
prikrita grobišča. Kako se torej vsebinsko spoprijeti s cilji in standardi znanja, ki zadevajo 
omenjeno problematiko pri pouku zgodovine v javni šoli? 
 
Javna šola v Sloveniji mora biti kraj udejanjanja pravice do izobraževanja, ki jo ima vsakdo 
ne glede na veroizpoved ali kakršno koli drugo okoliščino, in ker so javne šole dostopne vsem 
pod enakimi pogoji, morajo biti v tem pogledu svetovnonazorsko nevtralne (Kodelja 1995, 
str. 7).  
 
M. Kovač Šebart in Krek (2009) ob tem zapišeta, da se mora vzgoja in izobraževanje v javni 
šoli v Sloveniji opirati na formalni okvir človekovih pravic in dolžnosti, ki so s privzetjem v 
Ustavo Republike Slovenije (naprej: Ustava RS) tudi temeljna etična in pravna norma, ki 
zavezuje institucije vzgoje in izobraževanja (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 72; Kovač 
Šebart 2013, str. 36). Skladno z Ustavo RS in drugimi zavezujočimi mednarodnimi in 
domačimi pravnoformalnimi dokumenti morajo strokovni delavci v sistemu vzgoje in 
izobraževanja (v našem primeru imamo v mislih učitelje) zasnovati, presojati in obravnavati 
učne vsebine (Kovač Šebart in Kuhar 2015, str. 91). Z ustavo je usklajena tudi šolska 
zakonodaja. 
 
Krovni zakon, ki določa delovanje javnih vzgojno-izobraževalnih ustanov v Sloveniji, je 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (naprej: ZOFVI 2007), v katerem 
so določeni cilji sistema vzgoje in izobraževanja v Republiki Sloveniji (prav tam, 2. člen). 
Poleg ZOFVI (prav tam) urejajo organizacijo in izvajanje javno veljavnih                    
vzgojno-izobraževalnih programov sistema vzgoje in izobraževanja v Republiki Sloveniji 
(naprej RS) tudi posamezni področni zakoni in podzakonski akti: npr. Zakon o osnovni šoli 
(2006), Zakon o gimnazijah (2006), Zakon o vrtcih (2005) itd.  
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Zakoni določajo cilje posameznih programov, splošne in delno operativizirane cilje pa 
predpisujejo tudi kurikularni dokumenti (Kovač Šebart in Kuhar 2015, str. 93). Na podlagi 
ciljev in standardov znanja oziroma pričakovanih rezultatov, ki so določeni v nacionalnih 
kurikularnih dokumentih (za javne osnovne šole in splošne gimnazije so to učni načrti 
posameznih učnih predmetov), učitelji v javnih šolah izbirajo ustrezne učne vsebine. 
 
Načrtovanje učnih vsebin je v Sloveniji sicer del individualnega kurikularnega načrtovanja. V 
Sloveniji namreč poteka kurikularno načrtovanje »od zgoraj navzdol«, torej od nacionalne 
ravni (kjer nastajajo učni načrti za posamezne predmete), prek institucionalne ravni 
(načrtovanje, kjer nastajajo institucionalni kurikularni dokumenti) in individualne ravni 
(učiteljeve učne priprave).  
 
Učni cilji so najprej določeni na nacionalni ravni, v šolski zakonodaji in v učnih načrtih. 
Splošni učni cilji ne opisujejo konkretnih učnih situacij, kot takšni so v funkciji usmerjevalca, 
ki označuje vrednotni okvir celotnega vzgojno-izobraževalnega sistema in so podlaga za 
načrtovanje operativnih učnih ciljev in učnih vsebin (Strmčnik 2001, str. 213). Operativni cilji 
so tisti, ki v večji meri določajo konkretne vzgojno-izobraževalne aktivnosti in vodijo do 
standardov znanja oziroma pričakovanih rezultatov, določenih v učnih načrtih (prim. prav 
tam, str. 217). Na podlagi določenih ciljev v učnih načrtih se torej učitelji odločajo, katere 
učne vsebine bodo predmet obravnave pri pouku. Predvidevamo, da se pri tem v pomembni 
meri opirajo tudi na razpoložljive in potrjene učbenike ter druga učna gradiva (Rode 2003, str. 
4).  
 
V magistrski nalogi se bomo natančneje posvetili pouku zgodovine, pri katerem je nevarnost 
lahko že v tem, da je že sama zgodovina lahko naravnana zelo togo, nekritično, subjektivno in 
ideološko (Rode 2003, str. 4).  
 
V prvem poglavju bomo predstavili načela obravnave učnih vsebin v javni šoli, kot so načelo 
sistematičnosti in strukturnosti, znanstvenosti, nazornosti, zlasti pa načela kritičnosti, 
pluralnosti in objektivnosti. V tem delu magistrske naloge bomo obravnavali formalni okvir, v 
katerega je javna šola v Republiki Sloveniji vpeta (Ustava Republike Slovenije 1991, Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 2007, Zakon o šolski inšpekciji 2005). 
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Prikazali bomo, na katerih vrednotah temelji javna šola, katere so tiste skupne vrednote, 
načela in teoretična izhodišča, ki določajo okvir javnega šolskega sistema.   
 
Poskušali bomo odgovoriti na vprašanje, kakšna je javna šola, če vztrajamo pri tem, da ne 
sme izključevati nikogar, da mora biti svetovno nazorsko nevtralna, dostopna vsem in da 
mora učencem posredovati elemente, da sami izgrajujejo lastni svetovni nazor. Šola pa mora 
spoštovati različna prepričanja in učence navajati na razlikovanje med vednostjo in 
vrednotami, med znanjem in prepričanji, med dejstvi in mnenji (Kovač Šebart 2002, str. 78).  
 
V drugem poglavju bomo natančneje opredelili pojem občutljivih učnih vsebin pri pouku 
zgodovine in se pri tem konkretno navezali na povojne poboje in prikrita grobišča. S pomočjo 
izbrane literature bomo razložili izraza povojni poboji in prikrita grobišča ter bomo prikazali 
kratek potek 2. svetovne vojne na slovenskih tleh in dejanja, ki so se zgodila v poletnih 
mesecih leta 1945.  
 
V empiričnem delu magistrske naloge bomo analizirali učne cilje in priporočene učne 
vsebine, povezane s temo povojnih pobojev in prikritih grobišč v učnem načrtu za predmet 
zgodovina v osnovni šoli in učnem načrtu za predmet zgodovina v splošni gimnaziji. 
Analizirali bomo tudi s to tematiko povezane učne vsebine v učbenikih za predmet zgodovina 
za 9. razred osnovne šole in za 4. letnik gimnazije. Opravili bomo racionalno evalvacijo in 
komparativno analizo vseh potrjenih učbenikov za 9. razred osnovne šole, in sicer učbenik 
Raziskujem preteklost 91 in Koraki v času 92 ter vseh potrjenih učbenikov za gimnazijski 
program; Zgodovina 43 in Sodobna zgodovina4. Za vsak izobraževalni program bomo izbrali 
vse učbenike različnih avtorjev in različnih založb, potrjene s strani Strokovnega sveta za 
splošno izobraževanje, ter bomo tako lahko primerjali zastopanost izbrane tematike v 
različnih učbenikih. Pogledali bomo operativne učne cilje, ki so v slovenskem šolskem 
sistemu tisti, ki naj bi jih vsak učenec dosegel v programu svojega izobraževanja in so hkrati 
                                                 
1 Razpotnik, J. in Snoj, D (2013) Raziskujem preteklost 9. Učbenik za zgodovino v 9. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: Rokus Klett. 
2 Gabrič, A., idr. (2013). Koraki v času 9, učbenik za zgodovino v 9. razredu osnovne šole. Ljubljana: DZS.   
3 Gabrič, A., Režek, M (2011) Zgodovina 4, učbenik za četrti letnik gimnazije. Ljubljana: DZS. 
4 Repe, B. (2008). Sodobna zgodovina: zgodovina za 4. letnik gimnazije. Ljubljana: Modrijan.  
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tudi podlaga za objektivno ocenjevanje (Štefanc 2012, str. 4). Pogledali bomo tudi standarde 
znanja v učnem načrtu za zgodovino za osnovno šolo in pričakovane dosežke/rezultate v 
učnem načrtu za zgodovino za splošno gimnazijo, ki jih mora vsakemu učencu nuditi program 
osnovnošolskega ali gimnazijskega izobraževanja (prav tam).  
 
Poskušali bomo odgovoriti na vprašanje, kako so v učnih načrtih za predmet zgodovina v OŠ 
in gimnaziji zapisani učni cilji ter druge kurikularne sestavine (npr. standardi znanja oz. 
pričakovani rezultati, priporočene učne vsebine), ki učitelje vodijo k obravnavi povojnih 
pobojev in prikritih grobišč. Analiza slovenskih učbenikov je pokazala veliko izpostavljenost 
teme 2. svetovne vojne, narodnoosvobodilnega boja ter revolucije pri Slovencih med 2. 
svetovno vojno5. Vendar ob pregledu učnih načrtov za zgodovino za OŠ in splošno gimnazijo 
ni neposrednega cilja, ki bi obravnaval povojne poboje in prikrita grobišča. Zato nas bo 
zanimalo, v kolikšni meri učbeniki vključujejo omenjeno temo v obravnavo in kako jo 
obravnavajo na objektiven, kritičen in pluralen način ter brez ideološkega determinizma. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
5 Povzeto po: 
http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/razvoj_solstva/crp/2008/crp_V5_0245_por
ocilo.pdf (pridobljeno: 1. 10. 2015) 
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Javna šola, človekove pravice, načelo kritičnosti, pluralnosti in 
objektivnosti 
 
V nadaljevanju bomo povzeli in opisali načela obravnave učnih vsebin v javni šoli, zlasti 
načelo kritičnosti, pluralnosti in objektivnosti. Poskušali si bomo odgovoriti na vprašanje, 
kakšna je šola, če vztrajamo pri tem, da ne sme izključevati nikogar, da mora biti svetovno 
nazorsko nevtralna, dostopna vsem in da mora učencem posredovati elemente, da sami 
izgrajujejo lastni svetovni nazor. Kot smo omenili že v uvodu, mora šola spoštovati različna 
prepričanja in učence navajati na razlikovanje med vednostjo in vrednotami, med znanjem in 
prepričanji, med dejstvi in mnenji (Kovač Šebart 2002, str. 78).  
 
V tem delu magistrske naloge bomo obravnavali formalni okvir, v katerega je javna šola v 
Republiki Sloveniji vpeta (Ustava Republike Slovenije 1991, Zakon o organizaciji in 
financiranju vzgoje in izobraževanja 2007, Zakon o šolski inšpekciji 2005) in poskušali si 
bomo odgovoriti, kako je lahko šola in zlasti zgodovina kot predmet v funkciji ideološkega 
aparata države. Sprva pa bomo poskušali prikazati, na katerih vrednotah temelji javna šola v 
obdobju t. i. postmoderne družbe, katere so tiste skupne vrednote, načela in teoretična 
izhodišča, ki določajo okvir javnega šolskega sistema v postmoderni družbi. 
 
Vrednote in postmoderna družba 
Opredelitev postmoderne ni enoznačna (Medveš 1991, str. 103). Pomeni predvsem kritiko 
moderne, torej kritiko duha časa, ki se je v zahodni zgodovini pojavil prvič z razsvetljenstvom 
in je pomenil poskus, da se človeška kultura utemelji na razumu in ne na nekakšnem 
samovoljno postavljajočem teološkem redu, tako da je vse podrejeno zakonu in predstavlja 
kritiko institucionalizacije človeške družbenosti in nravnosti. Omenimo naj še, da je moderna 
v svojem duhu časa v imenu demokratizacije parlamentarne države svojo suverenost začela 
prenašati na institucije (oblasti), med katerimi je tudi šola (Medveš 1991, str. 103). Glede 
zgodovinske razmejitve je Medveš (1991) sprejel Lyotardovo periodizacijo (v Medveš 1991, 
str. 103), ki jo povzemamo tudi sami, in sicer moderna se je začela z razsvetljenstvom, 
postmoderna pa nekje v začetku 80. let 19. stoletja. 
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Po Paiću (2004) se v postmoderni družbi odpira novo obzorje vrednot. Postmoderna skuša 
moderni subjekt nadomestiti s pluralizmom subjektov (Paić 2004, str. 93). Ko torej namesto 
enotnega subjekta zgodovine (delo, kapital, znanost) nastopi pluralizem subjektov in namesto 
»čistosti« pride do »hibridnosti« (prav tam). To stanje postmoderne najdemo pod različnimi 
sociološkimi izrazi, kot so: potrošniška kultura, popularna kultura, kultura življenjskih stilov 
(prav tam, str. 94). Za postmoderno je poudarjanje razlik, pluralnosti in večplastnosti kultur 
nekaj tako samoumevnega, ki se konstituira prav v procesu nastajanja novih identitet (prav 
tam, str. 97). Subjekt nima več trdne in prepoznavne identitete ukoreninjene v svoj regionalni 
rojstni kraj, družino, nacijo, razred in domovino, temveč je nastajajoči kulturni konstrukt in 
tako je povsem razumljivo, da njegovo bivanje opredeljuje vsakdanja borba proti institucijam 
sistema (državi, civilni družbi, moralnim vrednotam) in sveta življenja (življenjskih stilov) ter 
se kot tak neodločen in vselej v procesu tvorbe nove subjektivitete pojavlja v raznoterih 
podobah življenjskih stilov (prav tam, str. 98). Etična ideologija postmoderne je nova 
politično korektna ideologija Zahoda, njena glavna naloga pa je kulturalizacija temeljnih 
ekonomsko-političnih neenakosti, krivic in laži. Kot neoliberalna politika globalizacije tudi 
ona skrbi za toleranco kulturnih raznolikosti, pazi na lokalne tradicije in spoštuje običaje 
Drugih pod pogojem, da Drugi ne prestopajo zastavljene meje tolerance. Z drugimi besedami, 
zgodbo o Drugem, o kulturnih razlikah in toleranci lahko po Paiću opredelimo na tisto: 
»Cvete naj tisoč rož!« (prav tam, str. 100) Ob tem se nam postavlja vprašanje, kako naj cvete 
vseh teh tisoč rož, da se bo lahko vsaka med njimi razvijala in rastla, da bodo imele vse enake 
možnosti za svojo rast, da nobena med njimi ne bo prikrajšana, a hkrati, da bodo lahko vse 
skupaj bivale v sožitju in enakopravnosti.  
 
Kakor navaja Medveš (2007) se ob snovanju vzgojnega koncepta v sodobni šoli postavljajo tri 
ključna vprašanja, in sicer, ali je v postmoderni sploh mogoče definirati univerzalen moralni 
kodeks, ali lahko sploh že govorimo o konsenzualno sprejetem kodeksu (denimo o človekovih 
pravicah) glede na diskriminacijo in izključevanje določenih (manjšinskih) kultur in vrednot 
skoraj v vsakem socialnem okolju. Drugič gre za vprašanje, kako se pri vzgoji v duhu vrednot 
izogniti indoktrinaciji in tretjič, če je vzgoja v duhu vrednot indoktrinacija, kako zagotoviti, 
da se bo posameznik v vsakdanjem življenju ravnal po privzgojenih vrednotah (Medveš 2007, 
str. 23).  
Ravno zato je postavljanje takšnih vprašanj legitimno, saj, kot pravi Medveš (2007), se 
postmoderna upira težnjam, katere želijo vse do konca določiti, opredeliti, okviriti. Sporočilo 
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postmoderne je prav, da je ta težnja po veljavnosti Enega tisto, s čimer se v moderni ne le, da 
ni uspelo preprečiti velikih človeških katastrof, kot so vojne, genocidi, kulturna in socialna 
diskriminacija, ekološke katastrofe in nacionalna čiščenja, temveč jih je s svojim 
netolerantnim odnosom do monolitne svetovne kulture pravzaprav šele sprožala (Medveš 
2007, str. 23).  
 
Vprašanje, ki se nam na tem mestu postavlja, je, kako v navalu pluralizma v postmoderni, 
sodobni družbi, liberalizma in sprejemanja vrednot, tolerance takšnih in drugačnih kulturnih 
raznolikosti in v stalnih zahtevah po nevtralnosti ter objektivnosti najdemo tisti skupni 
imenovalec vrednot. Katere vrednote lahko opredelimo kot sistem prepričanj, kaj je dobro, kaj 
je zaželeno in vredno, katere veljajo kot najsplošnejše smernice za individualno in družbeno 
življenje in kot take vplivajo na vedenje ter doživljanje sebe in drugih (Kovač Šebart 2013, 
str. 33)?   
 
Danes velja dogovor, da osrednje jedro vrednotnega sistema predstavlja koncept človekovih 
pravic in temeljnih svoboščin, ki je bil formalno obče sprejet po 2. svetovni vojni (Kodelja 
1995, str. 120, Kovač Šebart in Krek 2007, Kovač Šebart 2013, Kovač Šebart in Krek 2009, 
str. 45). M. Kovač Šebart in Krek (2007) navajata, da je bil koncept sprejet kot norma, kot 
posledica radikalnega nespoštovanja temeljnih etičnih načel, kar je vodilo v svetovno vojno, 
sprejet je bil tudi zato, ker povsem jasno vzpostavlja etiko dopuščanja različnosti. Da pa se 
človekove pravice kršijo povsod, z diskriminacijo ali izključevanjem, ni argument proti temu, 
da so obče sprejete kot skupni vrednotni sistem, le če predpostavljamo, da bi lahko kadarkoli 
živeli v idealnem svetu absolutne veljave koncepta in udejanjanja načel. Če bi bilo temu tako, 
potem človekovih pravic sploh ne bi več potrebovali, ker bi se že vsi ravnali po tej normi 
(Kovač Šebart in Krek 2007, str. 12). 
 
V nadaljevanju bomo poskušali odgovoriti na vprašanje, ki si ga zastavlja tudi Kodelja 
(2007), in sicer, ali so v obdobju pluralizma vrednot v sodobnih pluralnih družbah, v katerih 
obstaja več različnih svetovnih nazorov in vrednotnih sistemov, človekove pravice in 
vrednote strpnosti ter pravičnosti, ki so splošno sprejete in so zato lahko skupne skoraj vsem 
državljanom, ne glede na razlike v njihovih vrednostnih preferencah in religioznih ali 
filozofskih prepričanjih, zadosten vrednotni temelj za javno šolstvo, ki mora biti dostopno 
vsem? 
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Javna šola in človekove pravice in dolžnosti 
Odgovor lahko poiščemo pri M. Kovač Šebart (2013), ki navaja, da je za države podpisnice 
Splošne deklaracije človekovih pravic (1948) in Konvencije o varstvu človekovih pravic in 
temeljnih svoboščin (1994) ter v katerih veljata kot najvišji ustavni akt (kot to velja v 
Sloveniji), koncept človekovih pravic in dolžnosti temeljna etična in pravna norma in ji 
predstavlja pravno in etnično normo tudi v sistemu vzgoje in izobraževanja (Kovač Šebart 
2013, str. 36). Kakor povzema Kodelja (1995, str. 120) Svet Evrope, evropsko dimenzijo 
izobraževanja, ki navaja, da skupaj s človekovimi pravicami in temeljnimi svoboščinami 
veljajo še za temeljne vrednote parlamentarna demokracija, tolerantnost, spoštovanje različnih 
mnenj, solidarnost, ljubezen do bližnjega, čut odgovornosti, odprtost do drugih ras, kultur in 
kontinentov.  
Kakšno mesto imajo človekove pravice v sistemu vzgoje in izobraževanja?  
Na drugi strani pa Medveš (2007) meni, da človekove pravice nimajo ustreznega mesta v 
sistemu vzgoje in izobraževanja v javni šoli, postavlja pa se vprašanje, zakaj. Medveš (2007) 
vidi razlog v formalni institucionalizaciji človekovih pravic, in sicer naj bi se izgubila 
medpersonalna funkcija človekovih/otrokovih pravic (Medveš 2007, str. 12). Splošna 
deklaracija o človekovih pravicah sicer poziva družbe in posameznike k spoštovanju in vzgoji 
v duhu spoštovanja teh pravic, toda v konkretni praksi je interpersonalna funkcija človekovih 
pravic v veliki meri odprta in nedorečena prav zaradi njihove formalne institucionalizacije, saj 
jih lahko država in institucije, v tem primeru šola, neposredno upoštevajo in uveljavljajo, ko 
postanejo del njenega pravnega sistema (Medveš 2007, str. 12). Tako so se po mnenju 
Medveša (2007) človekove pravice v izpeljavi med odnosi učitelj in učenec spremenile v 
institucionalizirane pravne postopke. Za uveljavljanje pravic v medosebnih odnosih je 
potrebno razviti nekaj bistveno bolj temeljnega, kot samo poznavanje pravic in obvladovanje 
postopkov, ki zagotavljajo varnost teh pravic in zaradi instrumentalizacije človekovih ter 
otrokovih pravic se v šoli vzpostavljata pravni red ter pravno okolje (prav tam). Medveš 
(2007) nadaljuje, da se pomen človekovih pravic za vzgojo v sodobnem času preveč 
poveličuje in vidi v njih novo Arhimedovo točko, na katero se lahko v celoti opre vzgojni 
koncept javne šole, a tako se pozabi na ideološko obremenjenost, etiko oziroma moralo. 
Človekove pravice pridejo v šoli do izraza redko, še to ob izrekanju opominov, ukorov, 
groženj ali kaj hujšega, v postopkih, ko se morajo šola in njeni organi držati nekega pravnega 
reda in predpisanih postopkov (prav tam, str. 13). Toda če v sodobnih večkulturnih družbah 
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javna šola temelji na nekem partikularnem vrednotnem okviru, pa čeprav je ta večinski, hkrati 
nima merila, kako ravnati v točkah, kjer si različni partikularni okviri vrednot prihajajo v 
nasprotje (prim. Lukes 1997; Kymlicka 1995 v Kovač Šebart in Krek 2007, str. 15). Koncept 
človekovih pravic pa nam mora kot temeljni vrednotni okvir predstavljati točko gotovosti, iz 
katere izhaja in na katero se opira vzgojna zasnova javne šole (Kovač Šebart in Krek 2007, 
str. 11). Medveš (2007) sicer dodaja, da je možna v šoli vzgoja v duhu človekovih in 
otrokovih pravic, pod pogojem, da daje šola v ciljni naravnanosti vzgojnega delovanja 
prednost etiki in etični dimenziji človekovih in otrokovih pravic pred pravno dimenzijo, ki pa 
je vezana na instrumentalizacijo določenih postopkov izrekanja ukrepov, kar pa ni jedro 
vzgojnih prizadevanj šole (Medveš 2007, str. 14).   
 
Tako se morebiti izognemo t. i. konceptu »zdravega razuma«, za katerega M. Kovač Šebart in 
Krek (2007) navajata, da prikrito vpeljuje načelo vladavine nekega okvira partikularnih 
vrednot in na široko odpira prostor samovolji. Če so ob tem človekove pravice (ki jih 
razumemo kot korekcijo zdravega razuma) postavljene le kot pravna forma in ker sam termin 
pravičnost, dokler ga ne opredelimo podrobneje, ne sporoča nič določnega, učiteljem s tako 
dvoumnimi napotki ne daje jasnega odgovora, glede na kaj (katere norme, vrednote in 
pravila) naj se pri svojem vzgojnem presojanju in ravnanju odločajo, ko se bodo odločali po 
svoji presoji, kateri kriterij je zdrava pamet (Kovač Šebart in Krek 2007, str. 15). Nadalje 
avtorja (2007) zapišeta še, kako brez normativnega vrednotnega okvira človekovih pravic 
učitelji nimajo opore, varovala in korektiva, ki bi vsaj načeloma učitelju omogočala, da se 
izogne na eni strani kaprici lastne partikularne vrednotne presoje in na drugi strani 
izključevanju ali favoriziranju prevladujočih, vendar pa še vedno partikularnih vrednotnih 
razsojanj v ravnanjih do posameznega učenca. Je pa res, da je potrebno v šoli kot skupno 
normo privzgojiti vrsto civilizacijskih navad, ki so kulturno specifične in v zadnji instanci 
arbitrarne in v takšnih kontekstih je lahko primeren vzgojni pristop, če učitelj reče učencu, da 
se pri nas to pač tako počne, da se pa denimo drugje to počne drugače (prav tam, str. 15). Ne 
more pa moralna vzgoja v javni šoli ostati nereflektirana v polju temeljnih skupnih vrednot. 
Te norme je treba ponotranjiti in znati uporabiti tudi kot načela in to velja tako za učitelje kot 
vzgojno-izobraževalni cilj pa tudi za učence (prav tam). 
 
Etika človekovih pravic in pripadajočih dolžnosti je, kakor navajata M. Kovač Šebart in Krek 
(2007 in 2009), elementarna etika, po kateri ima vsak človek pravico, da živi, da ni suženj, da 
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ga ne mučijo, da ima lahko, ker je kot človek bitje mišljenja, svoja prepričanja in religiozno 
pripadnost ter da lahko javno izraža svoje misli, se lahko giblje, ima svojo zasebnost, se 
poroči in ni diskriminiran zaradi kakršne koli lastnosti (jezika, barve kože, spola …) itd. To 
pa je mogoče le, če vsakdo spoštuje enake pravice drugih. Po drugi strani pa je to koncept 
družbene moralnosti, ker pravice veljajo le toliko, kolikor jih družba, država in tudi vsak 
posameznik v individualnih ravnanjih udejanjajo v obliki dolžnosti do drugih. Tako so 
pravice vedno tudi dolžnosti do drugega. Pravice ne obstojijo, če niso spoštovane, spoštovanje 
pravic tako državi kot posameznikom nalaga dolžnost in odgovornost, da jo spoštujejo (prav 
tam, str. 17).  
 
Vsaka pravica ima sama po sebi korelat različnih dolžnosti, kakor navajata avtorja (Kovač 
Šebart in Krek 2007), struktura pravic pa celo predpostavlja dolžnosti, ki niso neposredno 
pravice. Družbeni zastavek razmerja med pravicami in dolžnostmi je najprej v tem, da nam 
konkretne dolžnosti, izhajajoče iz pravic drugega, nalagajo ravnanja, glede katerih norme ne 
postavljamo sami (naša individualna svoboda), ker je vsebina teh dolžnosti družbeno 
določena. Vzgoja, ki si prizadeva, da bi učenci privzeli norme in vrednote, ki jih vključujejo 
človekove pravice, torej mora enako kot zavest o lastnih pravicah in ravnanjih skladno z njimi 
privzgojiti tudi zavest o dolžnosti do drugih in temu pripadajočih ravnanjih, ki izhajajo iz 
vsebin pravic, ki veljajo za vse. Še več, morda bi lahko zapisali, da mora vzgoja, ki zavezuje k 
etiki človekovih pravic z namero, da so v družbi udejanjene, najprej zavezovati k dolžnostim 
do enakih pravic drugih (prav tam, str. 18). O tem avtorja (Kovač Šebart in Krek 2009) 
razpravljata še naprej, in sicer so človekove pravice po eni strani za državo zavezujoč ustavni 
akt in jih mora država zagotavljati vsakemu. Po drugi strani pa so temeljne človekove pravice 
in svoboščine uveljavljene kot pravna in moralna norma, ki veljajo za vsakega posameznika 
in temu nalagajo moralno in legalno zahtevo, da spoštuje enake pravice drugih. Potemtakem 
je za posameznika pravica drugega zavezujoča na dva načina, kot moralna odgovornost do 
drugega in kot zakon (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 129). 
 
Koncept človekovih pravic in dolžnosti vključuje tudi »osnovno družbeno moralo« in tako 
združuje etična načela, ki so del različnih verskih, moralnih sistemov. Tu merita M. Kovač 
Šebart in Krek (2007) na povsem osnovne etične norme oziroma vrednote v medčloveških 
razmerjih, s katerimi etika človekovih pravic uvaja univerzalne moralne dolžnosti do 
sočloveka, ki vključujejo za človekovo eksistenco pomembne zapovedi tradicionalne morale 
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(Kovač Šebart 2002, str. 72). Na primer pravica, ki je v konceptu človekovih pravic 
opredeljena kot pravica do življenja, hkrati vsakomur nalaga dolžnost, ki je v            
judovsko-krščanski tradiciji opredeljena kot ena od desetih božjih zapovedi ne ubijaj. Pravica 
do lastnine nalaga dolžnost ne kradi, zapoved ne laži (govori resnico) je predpostavka 
koncepta pravne države, to je pravic, ki zagotavljajo pravično sojenje (Kovač Šebart in Krek 
2007, str. 18). Zapoved spoštuj očeta in mater je v konceptu človekovih pravic preoblikovana 
v univerzalno pravico do nediskriminacije, ki na ravni osebnega vsakemu posamezniku 
nalaga, da spoštuje vsakogar, ne glede na njegove posebnosti (prav tam). Nadalje avtorja 
zapišeta, da etika človekovih pravic tradicionalne, partikularne okvirje dopolnjuje in 
nadgrajuje, predvsem s tem, ko kot del sodobne družbene morale uvaja koncept pravičnega 
sojenja in pravnega varstva, t. i. pravne države. In če še povzamemo po M. Kovač Šebart 
(2002) »človekove pravice niso več ena od ideoloških doktrin, ampak civilizacija v tistem 
pomenu, ki, če parafraziramo Halla, združuje v sebi najboljše, kar so proizvedli različni 
moralni in vrednotni sistemi /…/ in o čemer v danem trenutku velja soglasje kot o najboljšem 
in obče sprejemljivem.« (Kovač Šebart 2002, str. 72) 
 
M. Kovač Šebart in Krek (2007) razlagata, da so koncept človekovih pravic formalno 
postavljene vrednote, zato so tudi formalno zavezujoče. Zavezujejo tako šolo kot učitelje, 
vendar od učiteljev je odvisno, ali se bodo le te udejanjale ali ne. Da bi jih učitelji lahko 
udejanjali, predpostavlja, da učitelji vedo, kako jih udejanjati, da jih tudi želijo in da jih v 
težavnih okoliščinah tudi zmorejo udejanjati (prav tam, str. 13). Avtorja (2007) pojasnjujeta, 
da so človekove pravice formalizirane v različnih pravnih dokumentih, vendar to ne bi smel 
biti razlog, da jih ne bi učitelji hoteli privzeti v svojo vzgojno prakso. Toda če jim koncept 
človekovih pravic ni vsebinsko predstavljen tako, da bi videli, iz kakšnih realnih 
zgodovinskih spopadov in tragedij se je razvil ter s kakšnimi življenjskimi situacijami v 
sodobnosti je povezan, je manj verjetno, da bodo v teh vrednotah videli smisel (prav tam). Na 
ravni izobraževanja bi bilo potrebno študente in učitelje izobraziti o konceptu in njegovi etiki 
ter kako ta načela umeščati v vzgojna ravnanja v javni šoli, moralna vzgoja v javni šoli 
namreč ne more ostati nereflektirana v polju temeljnih skupnih vrednot in norm (prav tam). 
Te vrednote in norme je treba ponotranjiti in znati uporabiti tudi kot načela, kar velja za vse 
pedagoške delavce na šoli, za vzgojno-izobraževalne cilje in tudi učence ter zahteva ustrezna 
ravnanja na področjih, kjer v družbi, med posamezniki, v kulturnih in drugih normah ali 
prepričanjih nastajajo razlike, ki navsezadnje vključujejo same pedagoške delavce (prav tam, 
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str. 25). Norme koncepta človekovih pravic dajejo temeljna vodila, po katerih je treba te 
situacije presojati in na podlagi teh vodil zasnovati vzgojna ravnanja v javni šoli (prav tam). 
Primer, ki ga avtorja (2007) podajata, je načelo diskriminacije. Le-to nalaga pedagoškim 
delavcem, da dečkov in deklic ne obravnavajo različno, ker so različnega spola. Podobno 
avtorja (2007) navajata primer načela nediskriminacije v primeru sovražnosti do Romov v 
določenem okolju, ker je to lahko že samo po sebi kulturna norma. Vendar učitelj ne sme 
preprosto nekritično privzemati te norme kot vrednote, ki jo bo nereflektirano prenašal naprej, 
ampak jo mora postaviti v vrednotni kontekst načel, ki jih vključuje koncept človekovih 
pravic, torej enakosti, nediskriminacije, strpnosti itd. ter iz tega izpeljati svoje vzgojno 
ravnanje in poučevanje. Takšne in podobne vzgojne situacije, pred katere so postavljeni 
pedagoški delavci v javni šoli, od njih zahtevajo zelo dobro poznavanje koncepta človekovih 
pravic in dolžnosti (prav tam, str. 26). Pot in pogoj, ki ga navedeta avtorja (2007), pa je 
reflektiranost, vednost in odkrito razpravljanje o teh normah ter ravnanjih. Tako bodo učenci 
v vzgoji lahko ponotranjili vrednote koncepta človekovih pravic v obliki načel (kot so načela, 
da govori resnico itd., pa tudi načel enakosti, enake pravice drugega, solidarnosti do drugih, 
odsotnosti nasilja …), po katerih bodo kot odgovorna, odrasla bitja lahko avtonomno presojali 
konkretne situacije, lastna ravnanja in ravnanja drugih (prav tam, str. 26).  
 
V nadaljevanju se bomo posvetili skupnim vrednotam in normam, ki naj bi predstavljale 
element formalnega, za javno šolo objektivno zavezujočega okvirja njenega delovanja.   
Skupne vrednote kot element formalnega 
O formalnem okvirju vzgojno-izobraževalne zasnove javne šole govorimo zato, ker ga morajo 
šole zapolniti s svojimi vsebinami in refleksijo vzgojnih ravnanj ter tako nudi oporo 
konkretnim ravnanjem učencem, učiteljem, vodstvu šole in staršem (Kovač Šebart in Krek 
2009, str. 8). 
 
Formalni okvir, ki mu šola mora slediti pri svojem življenju in delu, določajo (Kovač Šebart 
in Krek 2009, str. 43, Kovač Šebart, Krek in Vogrinc 2006, str. 29):  
1. Formalna pravila in norme, ki jih določajo: 
a) skupne vrednote, 
b) načela vzgoje in izobraževanja, 
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c) zakonsko zaukazane zahteve po odsotnosti indoktrinacije pri pouku, zahteve kritičnosti, 
pluralnosti in objektivnosti, 
č) v pravilnikih predpisane pravice in dolžnosti, pravila, kršitve in sankcije, ki zadevajo javno 
šolo, 
d) iz njih izpeljana šolska pravila. 
 
2. Konceptualizacijo učitelja kot avtoritete, na katero vplivajo: 
a) moč osebnosti (ki ni neodvisna od znanja, pravičnosti ravnanj, odnosa do učencev),  
b) učna snov, ki jo mora učitelj obvladati, 
c) uporabljene učne oblike in metode dela v razredu. 
 
3. Šolsko kulturo, ki posredno vzpostavlja tudi odnose v razredu, na katero vplivajo na 
primer: 
a) udejanjanje formalnega okvira norm in pravil v šoli, 
b) način vodenja šole, 
c) dogajanje med odmori, kosili, v času, ko pouk ne poteka, a so učenci v šoli ipd., 
č) ponudba zunajšolskih dejavnosti. 
 
Ker šola ni izoliran prostor, vplivajo na pedagoška ravnanja tudi starši in širše socialno okolje, 
družba. Zato mora okvir vzgojne zasnove vključevati še: 
4. sodelovanje med šolo in starši, 
5. sodelovanje s širšo skupnostjo, 
6. prikriti kurikulum (razliko med uradnim in udejanjenim socialnim redom). 
 
Na vsaki šoli se srečujemo z učenci, ki zahtevajo poseben razmislek o vzgojno-izobraževalnih 
ravnanjih. Sem sodi tudi problematika otrok s posebnimi potrebami. V načrtovanju vzgojne 
zasnove vsekakor ne smemo mimo takih učencev, zato je načrtovanje: 
7. specifičnih vzgojno-izobraževalnih strategij treba upoštevati kot integralni del vzgojne 
zasnove (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 210–211; Kovač Šebart, Krek in Vogrinc 2006, str. 
29–30.  
 
Kot smo že utemeljevali, osnovno vrednotno izhodišče so človekove pravice in pravna 
država, predvsem zaradi dveh razlogov (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 44). Prvi je ta, da v 
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družbah, kjer obstaja več različnih svetovnih nazorov in vrednotnih sistemov, ni mogoče 
utemeljiti enotnosti sistema vzgoje in izobraževanja le na enem od vseh sprejetem nazorskem, 
vrednotnem ali strokovnem temelju. Drugi razlog pa je ta, da so prav človekove pravice, ki so 
zapisane v Splošni deklaraciji o človekovih pravicah, v Konvenciji o otrokovih pravicah in 
številnih drugih mednarodnih dokumentih, izraz že doseženega soglasja o temeljnih 
vrednotah (prav tam, str. 45).  
 
V nadaljevanju magistrske naloge bomo poskušali obravnavati formalni okvir, v katerega je 
javna šola v Republiki Sloveniji vpeta.  
 
Analiza formalnega okvirja, od mednarodnih dokumentov in Ustave 
Republike Slovenije do šolske zakonodaje 
Formalni okvir je določen z Ustavo Republike Slovenije in zakoni ter mednarodnimi akti, ki 
jih je Slovenija podpisala: Splošna deklaracija človekovih pravic (1948), Evropska konvencija 
o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin (ta je bila sprejeta leta 1950, Slovenija je k 
njej pristopila kot podpisnica leta 1994), Deklaracija o otrokovih pravicah (1959), Konvencija 
o otrokovih pravicah (1989), Resolucija o evropski dimenziji vzgoje in izobraževanja (1991) 
in drugi mednarodni dokumenti (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 83).  
 
Za države, ki so podpisnice Konvencije o varstvu temeljnih pravic in svoboščin ter v katerih 
velja ustava kot najvišji in ustavni akt, je koncept človekovih pravic in dolžnosti temeljna 
etična in pravna norma (prav tam), kar je potrebno upoštevati in izhajati tudi pri koncipiranju 
zasnove javne šole. 
 
Formalni okvir tako predstavljajo Ustava Republike Slovenije, zakoni in podzakonski akti 
(ZOFVI, Zakon o šolski inšpekciji, Zakon o OŠ, Zakon o gimnazijah …) in kurikularni 
dokumenti, iz katerih so izpeljana pravila in vrednote vzgojno-izobraževalnih ustanov.  
M. Kovač Šebart in Krek (2009) poudarjata, da koncept človekovih pravic pomeni nabor 
določenih vrednot iz partikularnih sistemov, ki veljajo kot skupni dogovor, o katerem je v 
določenem trenutku sprejeto soglasje, da je to najboljše in obče sprejemljivo. S tem se 
dogovorno vzpostavljajo pravila, norme in vrednote, ki veljajo kot obče, njihovo izhodišče pa 
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je, da omogočajo skupno bivanje v javni šoli na način, ki nikogar ne izključuje in ne 
favorizira (prav tam, str. 85).  
 
Ustava Republike Slovenije (1991) integrira kot najvišji ustavni akt koncept človekovih 
pravic in temeljnih svoboščin ter tako določa, da so v Sloveniji vsakomur zagotovljene enake 
človekove pravice in temeljne svoboščine, ne glede na narodnost, raso, spol, jezik, vero, 
politično ali drugo prepričanje, gmotno stanje, rojstvo, izobrazbo, družbeni položaj ali 
katerokoli drugo osebno okoliščino in da so vsi pred zakonom enaki.  
 
Javna šola je pri svojem delovanju avtonomna, vendar je njen prostor avtonomije omejen s 
formalnim okvirjem. Ena od vzgojno-izobraževalnih nalog javne šole je prizadevanje, da 
učenci vrednote in norme ponotranjijo, privzamejo za svoje ter tako postanejo del njihovih 
prepričanj, del njihovega moralnega značaja (prav tam, str. 95). Zato so ustavne določbe in 
vrednote za javno šolo obvezujoče ne glede na interese ali posebnosti okolja (Kovač Šebart in 
Krek 2009, prim. ZOsn 2006).  
 
Formalni okvir skozi Ustavo RS, zakone in podzakonske akte in skozi kurikularne dokumente 
tako postavlja temeljna vodila in načela, po katerih morajo vsi strokovni delavci (vzgojitelji, 
učitelji, svetovalni delavci itd.) v javnih vzgojno-izobraževalnih ustanovah v Sloveniji 
zasnovati, presojati vzgojna ravnanja in obravnavo vsebin (Kovač Šebart in Kuhar 2015, str. 
91). Iz Ustave RS je nadalje izpeljana zakonodaja, ki določa delovanje javnih              
vzgojno-izobraževalnih ustanov.  
 
Prva šolska zakonodaja je bila v Republiki Sloveniji po osamosvojitvi sprejeta leta 1996 in je 
prvič v novi državi in na podlagi konceptov, zapisanih v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju 
v Republiki Sloveniji (1995) prinesla celovito ureditev na vseh ravneh šolskega sistema.  
 
Temeljne vrednote, na katerih naj bil temeljil sistem vzgoje in izobraževanja v Republiki 
Sloveniji in jih kot takšna privzema posodobljena Bela knjiga o vzgoji in izobraževanju 
(2011) izhajajo iz skupne evropske dediščine političnih, kulturnih in moralnih vrednot, ki jih 
združujejo človekove pravice in njim pripadajoče dolžnosti ter načela pluralne demokracije, 
strpnosti, solidarnosti in pravne države.  
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V Beli knjigi (2011) avtorji pojasnjujejo, da človekove pravice vključujejo individualne in 
kolektivne pravice, katerih temelj sta svoboda in enakost posameznikov in skupin, človekove 
pravice so vselej hkrati tudi dolžnosti, saj pravice drugih nalagajo spoštovanje in 
uresničevanje pravic v obliki dolžnosti do drugih, zavezujejo k spoštovanju dostojanstva 
vsakega posameznika ter k spoštovanju pluralnosti kultur in s tem k spodbujanju 
razumevanja, strpnosti in prijateljstva med vsemi narodi, rasami, verskimi in drugimi 
skupinami (prav tam, str. 13). 
 
Predloge in strokovne podlage podane skozi Belo knjigo o vzgoji in izobraževanju poskuša 
uresničiti in zagotavljati šolska zakonodaja. Pri nas krovni zakon, ki regulira organizacijo in 
financiranje vzgoje in izobraževanja, predstavlja Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje 
in izobraževanja (ZOFVI), ki je bil sprejet 6. februarja 1996 (ZOFVI 2007).  
 
ZOFVI (2007) ureja pogoje za opravljanje ter določa način upravljanja in financiranja vzgoje 
in izobraževanja na področjih predšolske vzgoje, osnovnošolskega izobraževanja, vzgoje in 
izobraževanja otrok, mladoletnikov in mlajših polnoletnih oseb s posebnimi potrebami, 
osnovnega glasbenega izobraževanja, nižjega in srednjega poklicnega izobraževanja, 
srednjega strokovnega in tehniškega izobraževanja, srednjega splošnega izobraževanja, 
višjega strokovnega izobraževanja, vzgoje in izobraževanja v domovih za učence in v dijaških 
domovih ter izobraževanja odraslih (ZOFVI 2007, 1. člen). V Beli knjigi opisana temeljna 
načela in vrednote so vgrajena tudi v šolsko zakonodajo in jih eksplicitno opredeljujejo cilji, 
določeni v ZOFVI. 
 
Zakon, ki ravno tako ureja organizacijo, področja nadzora in pristojnosti šolske inšpekcije z 
namenom, da se zagotovi spoštovanje zakonitosti in s tem zaščita pravic predšolskih otrok, 
učencev, vajencev, dijakov, študentov in udeležencev izobraževanja odraslih ter strokovnih 
delavcev je Zakon o šolski inšpekciji (ZSOLI 2005, 1. člen).  
 
Vzgojno-izobraževalne cilje pa vključujejo in jih opredeljujejo posamezni šolski zakoni za 
posamezne tipe šolskih institucij in za izobraževalne programe, ki jih izvajajo; npr. za 
osnovnošolsko izobraževanje jih opredeljuje 2. člen Zakona o osnovni šoli, za gimnazijsko 
izobraževanje jih opredeljuje 2. člen Zakona o gimnazijah itd. (Kovač Šebart in Krek 2009, 
str. 49).  
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Slovenska zakonodaja (Zakon o osnovni šoli 2006 in Zakon o gimnazijah 2006) uzakonja tudi 
pripravo nacionalnih kurikularnih dokumentov. Kadar govorimo v slovenskem prostoru o 
nacionalnih kurikularnih dokumentih, mislimo zlasti na učne načrte, v katerih so določeni 
učni cilji, ki opredeljujejo splošne in operativne cilje, standarde znanja ter tako nakazujejo 
primere vsebin, v okviru katerih naj bi učitelji dosegali določene učne cilje in standarde 
znanja (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 50). Učni načrti za predmete so zasnovani po logiki 
učno-ciljnega in procesno-razvojnega načrtovanja, po katerem so učni cilji sestavni del 
učnega načrtovanja in najpomembnejši regulator pouka in kot formalna normativna kategorija 
označujejo predstavo o izobraževalnih in vzgojnih namenih ne le učnih vsebin, temveč tudi 
celotne učne organizacije (Kobal Grum 2007, str. 21). 
 
Učni načrti, ki so bili sprejeti leta 1998 in potem konceptualno prenovljeni leta 2008, 
temeljijo na jasnem razlikovanju med dvema ravnema vzgojno-izobraževalnih ciljev, na 
razlikovanju med splošnimi in operativnimi cilji (in iz njih izpeljanimi standardi znanja 
oziroma pričakovanimi rezultati/dosežki) (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 50). 
 
Splošni učni cilji ali smotri naj bi izražali splošne, po možnosti konsenzualno sprejete 
vrednote trajnejšega osebnega in družbenega pomena v določenem družbenem prostoru in 
času (Blažič idr. 2003, str. 107). Označujejo skupno civilizacijsko, duhovno, kulturno in 
etično bogastvo nekega naroda v določenem času in prostoru, dajejo normativno ter 
vrednotno orientacijo celotni hierarhiji ciljev in osmišljajo celotno vzgojno-izobraževalno 
delo (prav tam). Trenutni trend splošnih ciljev ali smotrov je, da posebej poudarjajo vrednote, 
kot so humanost, strpnost, demokratičnost, enakopravnost, solidarnost, kompetentnost, 
kritičnost, odgovornost, ekološko varovanje okolja, vendar moramo te cilje aktualizirati in 
naravnati na sedanjost, še bolj na prihodnost, saj se vsaka doba obrača k lastnemu       
vzgojno-izobraževalnemu idealu, ki vrednotno osmišlja, usmerja in realizira celotno vzgojo in 
izobraževanje, hkrati pa teži k njuni relativni stabilnosti in varnosti (prav tam, str. 108).  
 
Težava pri splošnih ciljih ali smotrih je ta, da v nekaterih primerih niso dovolj določeni, 
interpretirani in opremljeni s potrebnimi navodili ter je tako težko za njim določiti, kaj v 
nekem kontekstu pomenijo, večina od njih ima lahko več interpretacij (Blažič idr. 2003, str. 
109).  
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Poleg skupnih vrednot in splošnih ciljev so tu še operativni cilji pouka, zapisani v učnih 
načrtih. Slabo desetletje po uveljavitvi učnih načrtov, ki so bili določeni leta 1998, se je v 
slovenskem šolskem prostoru ponovno začel proces temeljite konceptualne prenove 
kurikularnih dokumentov (Štefanc 2012, str. 18). Tako so bili leta 2008 Strokovnemu svetu 
RS za splošno izobraževanje predloženi novi, prenovljeni učni načrti, ki so prinesli 
implementacijo ključnih kompetenc vanje in posledično njihovo kompetenčno zasnovano ter s 
tem zamenjavo standardov znanja s pričakovanimi rezultati (v učnih načrtih za osnovnošolsko 
izobraževanje) oziroma pričakovanimi dosežki (v učnih načrtih za gimnazijsko izobraževanje) 
(prav tam). 
 
Most med splošnimi cilji in operativnimi cilji predstavljajo delni učni cilji, v katere spadajo 
predmetno-področni in predmetni učni cilji in so pomembni, ker so v učnih načrtih, a hkrati 
so pomembna osnova ter določilo operativnim ciljem (Blažič idr. 2003, str. 110).  
 
Operativni cilji pa so tisti cilji, ki predstavljajo najvišjo stopnjo konkretnosti in po 
behavioristični teoriji predstavljajo najpomembnejši pogoj pouka, ker naj bi izboljševali 
učenje zlasti šibkejših učencev, nudijo večjo motivacijo in olajšajo učno vodenje, preverjanje 
ter ocenjevanje (Blažič idr. 2003, str. 110). Gre za cilje, ki izražajo in usmerjajo konkretno 
ravnanje učiteljev, prihajajo v neposreden stik z učenci in v njihove konkretne dejavnosti ter 
realizacijo ter vodijo do obveznih rezultatov (prav tam). Zato je njihova uporaba in veljavnost 
vezana na konkretno določeno učno situacijo in se istovetijo s konkretnimi učnimi nalogami, 
tudi njihova vsebina, procesi in ravnanje so opisani v konkretni, enopomenski določeni obliki 
(npr. učenec pokaže, našteje, pove, razloži …) in to omogoča, da so ti procesi in rezultati 
pouka predvideni ter preverljivi s pričakovanim konkretnim ravnanjem in vedenjem (prav 
tam, str. 111). Operativni cilji so pregledno, konsistentno in hierarhično razporejeni, običajno 
po pomembnosti in obveznosti, iz njihove formulacije je razvidno, kakšni so potrebni pogoji 
za njihovo realizacijo in pomoč, ki jo bodo učenci potrebovali in navsezadnje so iz 
operativnih ciljev izpeljani minimalni standardi znanja oziroma pričakovani dosežki (prav 
tam). 
 
Splošni učni cilji in operativni učni cilji ter predvidene vsebine so določeni v RS skozi učne 
načrte posameznih predmetov. 
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Opisali smo ključne točke formalnega okvira, na katerem temelji javna šola v Republiki 
Sloveniji in jo zavezuje k upoštevanju le-tega. Naprej pa bomo poskušali opisati, na katerih 
vrednotah, načelih in teoretičnih izhodiščih, ki določajo okvir javnega šolskega sistema, še 
temelji javna šola. 
Svetovno nazorska nevtralnost slovenskih javnih šol  
Kodelja (1995) zapiše, da je bistvo javne šole dostopnost vsem pod enakimi pogoji ne glede 
na gmotno stanje, družbeni položaj, narodnost, spol, jezik, religiozno, politično ali drugo 
prepričanje itd. »Javno šolstvo mora torej biti kraj udejanjanja pravice do izobraževanja, ki jo 
ima vsakdo ne glede na veroizpoved ali kakršno koli drugo okoliščino. Prav zato, ker so javne 
šole namenjene vsem, morajo biti svetovnonazorsko nevtralne. Svetovnonazorsko nevtralna 
šola je namreč šola, ki nikogar ne prisiljuje, da sprejme določen svetovni nazor, hkrati pa 
ponuja elemente, da si vsakdo lahko izgrajuje svetovni nazor po lastni presoji.« (Kodelja 
1995, str. 7)  
 
V Republiki Sloveniji je z Ustavo RS določena ločitev države in verskih skupnosti (Kodelja 
1995, str. 28).  
Laičnost kot načelo 
Izraz laičnost, kot pridevnik laičen, se nanaša na institucije ali na ideje in ko se nanaša na 
institucije, pomeni v francoskem pravu nekaj, kar je neodvisno od religij (Kodelja 1995, str. 
74). Kot pravi Kodelja (1995), v tem smislu potem govorimo o laični šoli in laični državi, 
torej o državi, ki ni ne religiozna ne antireligiozna, ampak je areligiozna. Laičnost kot načelo, 
značilno za državo, pomeni, da ima vse politične in administrativne pristojnosti laična oblast, 
ljudje, ki niso ne duhovniki ne redovniki in laična oblast se ne vmešava v religiozne zadeve, 
prav tako pa ne dopušča, da bi cerkvene oblasti posegale v njene pristojnosti. Takšno 
pojmovanje laičnosti je tesno povezano z razumevanjem nekonfesionalnosti države, z njeno 
nevtralnostjo do religije in ločenostjo od cerkve (prav tam, str. 74). Pridevnik laičen se lahko 
nanaša tako na ideje kot na ljudi, in sicer kadar označuje ideje, označuje način mišljenja, ki se 
ne opira na Sveto pismo ali teologijo niti tedaj, ko se ukvarja z religiozno problematiko (prav 
tam). Kadar pa označuje ljudi, je v slovenskem knjižnem jeziku najbližje izrazu »posvetnjak« 
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in pomeni človeka, ki ni duhovno ali versko usmerjen oziroma ni duhovnik (prav tam, str. 
75). 
 
Neposredna posledica šolske obveznosti je bila laičnost javne šole (prav tam, str. 79). In prav 
tako kot danes se je že v 19. stoletju zastavilo vprašanje, kakšna mora biti šola, ki je dolžna 
sprejeti vse otroke, torej otroke katolikov enako kot otroke svobodomislecev, protestantov, 
Judov in muslimanov, in ker so bili tudi učitelji katoliki, svobodomisleci, protestanti, Judi ali 
muslimani, se je vprašanje ponovilo: kako spoštovati njihovo svobodo in svobodo staršev do 
svojega mnenja? Odgovor na obe vprašanji je bil že tedaj isti: laičnost (prav tam, str. 80). 
Nevtralnost kot načelo  
Kadar govorimo o nevtralnosti javne šole, ni mišljena nevtralnost kot zahteva po polni 
nevtralnosti šole, ampak gre za nevtralnost v smislu različno uporabljenih izrazov, gre za 
svetovnonazorsko nevtralno šolo, idejno nevtralno šolo, ideološko nevtralno šolo (Kodelja 
1995, str. 109). Ravno tako pravi Kodelja (1995): »Kakor praviloma ni dovoljeno, da bi šola 
vsiljevala določen religiozni nazor, tako tudi ne sme biti antireligiozna ali antiateistična.« 
(prav tam, str. 107)  
 
Javna šola v RS mora biti nevtralna v primeru opredelitve za tak ali drugačen religiozni nazor 
in ravno tako mora biti nevtralna pri vprašanju opredelitve za tak ali drugačen ateističen 
oziroma materialističen svetovni nazor (prav tam, str. 108).  
 
Nazori, da naj bo šola nevtralna, pluralistična, nadstrankarska, občečloveška pa pravi Medveš 
(1991), da nimajo resne praktične vednosti. Namreč po njegovem mnenju že predlogo traja 
zgodovina šolstva, da bi lahko enostavno zaupali v to, kako bi šola lahko presegla 
pragmatično navezanost na trenutne in parcialne ekonomske, politične in ideološke interese. 
Kakor navaja še Medveš (1991) je temu dokaz ravno to, da obstajajo in se razvijajo t. i. 
alternativne ali svobodne šole. Te naj bi bile ustanovljene ravno z namenom, da predstavljajo 
alternativo državnemu šolstvu (Medveš 1991, str. 103).  
 
Vendar bistvo opisane nevtralne šole ni popolna nevtralnost, saj morajo šole sprejeti neki 
vrednotni okvir, smoter ali vodilo, ki jih usmerja pri svojem delovanju, bistvo nevtralne šole 
je odsotnost indoktrinacije religioznega ali ateističnega svetovnega nazora ter prizadevanje za 
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uresničevanje skupnih vrednot (Kodelja 1995, str. 110). Če bi šola posredovala le znanstveno 
objektivna spoznanja, ki so značilna predvsem za naravoslovne predmete, bi bila svetovno 
nazorsko lahko nevtralna (prav tam, str. 111). Toda kako zagotoviti objektivnost in s tem tudi 
nevtralnost pri družboslovnih predmetih, kot so zgodovina, filozofija, sociologija, etika in 
državljanska vzgoja itd., kamor se navadno uvršča svetovnonazorska problematika (prav 
tam)? Kodelja (1995) še opozarja, da je pri družboslovnih predmetih, če želimo zagotoviti 
nevtralnost, pomembno ne samo objektivnost učnih vsebin, ampak tudi objektivnost 
posredovanja učnih vsebin, s čimer se avtor nanaša na nepristranskost učitelja in učbenikov. Z 
učiteljevo nepristranskostjo Kodelja (1995) misli, da učitelj ne izrablja svojega poučevanja za 
propagiranje določenega svetovnega nazora, da ne navaja samo tistih dejstev, ki so v korist 
določenemu svetovnemu nazoru, da ne indoktrinira.  
 
Opirajoč se na Kodeljo lahko poskušamo razložiti, da »javna svetovnonazorsko nevtralna šola 
torej izključuje svetovnonazorsko ukalupljanje in indoktrinacijo, ne izključuje pa vzgoje.« 
(Kodelja 1995, str. 7) 
To ni šola brez vrednot  
Zavzemanje za svetovnonazorsko nevtralno šolo ne pomeni nasprotovanje vzgoji v šoli 
oziroma ni razumljena kot šola, ki ne bi vzgajala in ne kot šola, ki bi bila vrednotno 
popolnoma nevtralna, ampak pomeni, da se v imenu vzgoje zahteva od šole popolna 
odsotnost ideološkega indoktriniranja in svetovnonazorskega ukalupljanja, ki je nedopusten 
poseg v otrokovo zasebnost ter s tem tudi kršitev tako njegovih pravic kot pravic staršev (prav 
tam, str. 114).  
 
Kodelja še zapiše, da »javna šola mora biti prostor združevanja na osnovi skupnih temeljnih 
vrednot, ki morajo zagotoviti kulturno identiteto in socialno integriteto bodočih generacij, 
prostor učenja demokratičnega ravnanja, tolerantnosti in spoštovanja različno mislečih.« (prav 
tam)  
 
Vendar je popolna nevtralnost javnih šol v strogem pomenu besede nemogoča, saj bi kot 
takšna prepustila otroke nenadzorovanim vplivom, ne samo družine in cerkva, tudi raznih sekt 
in množičnih občil (Reboul 1977 v Kodelja 1995, str. 7). V tem smislu je naloga nevtralne 
šole, da zagotovi koncept človekovih pravic kot temeljne vrednotne matrice sodobnosti kot 
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trdno točko kot nedvoumno točko gotovosti, iz katere izhaja in na katero se opira vzgojna 
zasnova javne šole (Kovač Šebart in Krek 2007, str. 20). In to tudi v času, ki ga v 
pomanjkanju boljšega izraza lahko označimo kot postmoderna, in (med drugim) prav zato, da 
je mogoče vztrajati pri vrednotnem pluralizmu. Prav načela človekovih pravic in dolžnosti so 
namreč tista, ki v resnici omogočajo soobstoj različnosti (prav tam). Vzgoja v javni šoli mora 
učenca vrednotno usmerjati, tako, da vrednotna vodila nalagajo dolžnosti, izpeljane iz pravic, 
ki vztrajajo pri spoštovanju vsakega človeka, ne glede na razlike, ki so del človeške 
različnosti (prav tam).  
 
Ravno tako Bela knjiga (2011) predvideva temeljne vrednote vzgoje in izobraževanja v 
Republiki Sloveniji, ki izhajajo iz skupne evropske dediščine političnih, kulturnih in moralnih 
vrednot, ki jih združujejo človekove pravice in njim pripadajoče dolžnosti ter načela pluralne 
demokracije, strpnosti, solidarnosti in pravne države. Človekove pravice vključujejo 
individualne in kolektivne pravice, katerih temelj sta svoboda in enakost posameznikov in 
skupin (Bela knjiga 2011, str. 13). 
 
Vprašanje, ki se nam postavlja naprej, je, kako naj javna šola konkretno deluje v teh načelno 
postavljenih okvirih, ne samo takrat, kadar gre za vprašanje vzgoje in vrednot, ampak tudi, 
kadar gre za posredovanje znanja (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 155).  
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Načelo objektivnosti, pluralnosti, kritičnosti 
Zapisali smo že, da so človekove pravice in temeljne svoboščine tista zavezujoča norma, ki 
prinaša določene zahteve v zvezi s poučevanjem in posredovanjem znanja v javnem šolstvu v 
Republiki Sloveniji, hkrati pa ponuja tudi določene odgovore (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 
156). 
 
Država, kot podpisnica Evropske konvencije človekovih pravic in temeljnih svoboščin mora 
»pri izvrševanju katerekoli funkcije, ki jo prevzame v odnosu do vzgoje in poučevanja, 
spoštovati pravico staršev, da zagotovijo takšno vzgojo in poučevanje, ki je v skladu z 
njihovimi religioznimi in filozofskimi prepričanji.« (v Kodelja 1995, str. 18)  
 
Hkrati pa Konvencija (v Kodelja 1995) poudarja, da je bistvo 2. člena Protokola v »varovanju 
pluralizma in tolerance v javnem izobraževanju in prepovedi indoktrinacije« ali z drugimi 
besedami, je glavni namen 2. člena »varovati otroke določenih staršev pred obveznim 
religioznim in filozofskim poukom, ki ni usmerjen v pridobivanje informacij, temveč mu gre 
za indoktrinacijo otrok z nesprejemljivimi verovanji, prepričanji ali ideologijami.« (v Kodelja 
1995, str. 22) 
 
Kakor avtor (1995) razlaga, iz tega sledi, da mora država spoštovati pravico staršev, da svoje 
otroke vzgajajo skladno s svojimi religioznimi in filozofskimi prepričanji tudi v javnem 
šolstvu, ni pa država dolžna zagotavljati vzgoje, kakršno si želijo starši v javnih šolah. Država 
mora omogočiti, da si lahko otroci in njihovi straši zagotovijo pravico do vzgoje v skladu z 
lastnimi religioznimi, filozofskimi in svetovnonazorskimi prepričanji v zasebnih šolah, ki pa 
jih država ni dolžna ne ustanavljati, ne financirati (prav tam, str. 24). Država mora v javnih 
šolah spoštovati omenjeno pravico otrok in staršev, tako da v njih ne izvaja indoktrinacije in 
da so vse vsebine, informacije in znanja vključena v učne načrte, tudi tiste z religiozno ali 
filozofsko konotacijo, posredovane na objektiven, kritičen in pluralističen način (Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 157). 
 
Načela objektivnosti, pluralnosti in kritičnosti je prevzela in vključila v svoj okvir tudi 
slovenska šolska zakonodaja kot normo v Zakon o šolski inšpekciji (2005), ki določa tri vrste 
kršitev, pri katerih je potreben dokaz z izvedencem: 
1. da so kršene pravice otrok in udeležencev izobraževanja, da dosežejo z zakoni in drugimi 
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predpisi določene standarde znanj, ki jim omogočajo napredovanja oziroma vključitev v 
izobraževanje na naslednji ravni; 
2. da je kršena pravica strokovnega delavca, da je pri svojem delu avtonomen; 
3. da strokovni delavec pri izvajanju vzgojno-izobraževalnega dela ne zagotavlja 
objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti (ZSOLL 2005, 8. člen). 
 
Vzgoja in izobraževanje v javni šoli in vrtcu morata zato slediti načelom objektivnosti, 
kritičnosti in pluralnosti. Tako predstavljajo omenjeni kriteriji za učitelja pomembno vodilo 
pri njegovem vzgojno-izobraževalnem delu, ki senzibilizirajo učiteljeva ravnanja, ga 
oddeljujejo od poti v indoktrinacijo in mu prinašajo odgovore na etična vprašanja ter 
izključujejo »etnično« iz polja samoumevnosti (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 158).  
 
Spoštovanje kriterijev objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti šolo in učitelja zavezujejo k: 
1. objektivnosti pri posredovanju znanja, katerega temelj so znanosti in vednosti, ki jih učenec 
s tem osvaja in  
2. dejanskemu pluralizmu vrednot in prepričanj, ki se morajo izražati pri pouku (prav tam, str. 
158).  
 
Tako se v tem primeru pokaže, da je potrebno razlikovati med vednostjo in vrednotami, med 
znanji in prepričanji ali verovanji, med dejstvi in mnenji in učence navajati na to razlikovanje. 
Pri ocenjevanju znanja pa je potrebno to razlikovanje dosledno uporabljati, saj ocenjevanje 
implicira prisilo in hkrati mora šola zaščititi pravico otrok do individualnega prepričanja ali 
verovanja, tako se mora v javni šoli ocenjevati le objektivna preverljiva in izkazana vednost, 
znanje, in ne individualnih prepričanj, mnenj ali vrednot (Kovač Šebart 2002, str. 78 ali 
Kovač Šebart in Krek 2009, str. 158). 
 
Pri pouku mora biti učitelj pozoren tudi na to, da je vsebina, ki jo učenci sprejemajo prek 
različnih gradiv in virov, obravnavana tako, da njena sporočila učencev ne indoktrinirajo 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 159). Avtorja (2009) pravita, da je mogoče prav vsako 
besedilo obravnavati pri pouku, če je ustrezno didaktično funkcionalno in z njim poskušamo 
doseči določen vzgojno-izobraževalni cilj, če upoštevamo kriterije objektivnosti, kritičnosti in 
pluralnosti ter učencev ne indoktriniramo ali jim vsiljujemo nekatera prepričanja. Predvsem 
kadar gre za občutljive, sporne teme, omenjeni kriteriji omogočajo, da učenci sami oblikujejo 
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svoja stališča, jih utemeljujejo, iščejo in upoštevajo argumente, so kritični do predmeta in tudi 
sami sprejmejo kritike (prav tam, str. 161). Kriterij neindoktrinacije omogoča učitelju 
odgovor na to, kako obravnavati občutljive učne vsebine, ne da bi se jih izognili in postavlja 
pred učitelja zahtevo, da izpostavi nekatera kritična besedila občutljivih učnih vsebin ter tako 
nanje naveže obravnavanje različnih plati in pogledov (prav tam).   
 
Zakaj je vsa razprava o vzgojni zasnovi javne šole, o človekovih pravicah in dolžnosti sploh 
pomembna?  
 
Ker je po definiciji pouka, ki jo poda Strmčnik (1999), pouk »sintezni pojem, ki vključuje in 
označuje tri enakovredne temeljne dejavnosti: poučevanje, učenje in vzgajanje, vezane na 
delovanje poučujočega in učečega.« (Strmčnik 1999, str. 213) Po Blažiču idr. (2003) je 
skupno vsem definicijam, da je pouk načrten, organiziran, smotrn vzgojno-izobraževalni 
proces poučevanja, vzgajanja in učenja, ki poteka znotraj koherentne učne skupine in ga 
usmerjajo zanj usposobljeni ljudje, v to urejenemu okolju, je izjemno pestra, 
večdimenzionalna interakcija najrazličnejših subjektivnih in objektivnih, individualnih in 
socialnih, snovnih in osebnih učnih situacij, združenih v: pouk = učna vsebina + stanje 
učencev (motiviranost, izkušnje, predznanje, individualne dispozicije …) + situacija (kraj, 
čas, urnik, socialni odnosi …) + akcijske učne oblike in metode (Blažič idr. 2003, str. 26). 
 
Pouk pojmujemo kot organiziran interakcijski odnos, v katerem imajo učenci raznotere 
možnosti za razvoj svojih intelektualnih, socialnih in čustvenih potencialov, oblikovanje in 
preoblikovanje stališč kot tudi stereotipov ter predsodkov (Margan idr. 2000, str. 10), prav 
takšna razlaga pouka pa kot eno najvažnejših komponent pouka v razvoju osebnosti postavlja 
vzgojno vlogo pouka, s katero šola prevzame odgovornost za vzgojo in izobrazbo mladih 
(Potočnik 2009, str. 30). Potočnik (2009) zapiše, da je učitelj v tem procesu odločilen 
dejavnik, saj se vzgojni smoter ozira na čustvovanje, razpoloženje in zavest učencev, zato ga 
mora učitelj vzbujati in posredovati premišljeno, ob pravem času in na konkretnih primerih. 
Prispevanje k oblikovanju naprednega lika v mladem človeku je, kakor pravi Potočnik (2009), 
nujna zahteva našega vzgojno-izobraževanega procesa. Učna praksa pa kaže, da vzgojnih 
momentov v učenju pogosto ne vidimo ali jih opuščamo, kot na primer pri obravnavanju 
zgodovinske snovi, ker imamo lahko veliko priložnosti za pozitivne vzgojne vplive, vendar 
mora biti učitelj pri tem pozoren, da vzgojnega smotra ne postavlja na silo, za vsako ceno, 
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ampak da ga posreduje na ne vsiljiv način ter v najtesnejši povezavi s konkretno učno vsebino 
(Potočnik 2009, str. 31).  
 
Poskušali bomo razložiti, katera so še tista pomembna načela, ki naj bi učitelja vodila pri 
obravnavi učnih vsebin, pri tem se bomo osredotočili na načela, ki naj bi jih učitelj upošteval 
pri obravnavi učnih vsebin pri pouku zgodovine. Poleg načel objektivnosti, pluralnosti, 
kritičnosti in odsotnosti indoktrinacije, bomo še obravnavali načelo sistematičnosti in 
strukturnosti, nazornosti, diferenciacije in individualizacije in načelo znanstvenosti.   
 
Načela obravnave učnih vsebin 
Najprej bomo poskušali povzeti definicijo, kaj didaktična načela sploh so. Strmčnik (2001) 
navaja, da načela v logičnem pogledu označujejo posplošitve nekih spoznanj in izkušenj, ki so 
veliko manj obvezujoča kot zakon, a hkrati fleksibilnejša kot pravila, zato jih lahko 
razumemo kot kriterije, napotila, smernice za ravnanja v ali bolj subjektivnih ali bolj 
objektivnih odločitvenih situacijah. Subjektivna načela so bolj ideološka, politična ali 
svetovnonazorska, med objektivna pa prištevamo spoznavna in znanstvena načela, tudi 
didaktična in učna načela (Strmčnik 2001, str. 291). Strmčnik (2001) še dodaja, da so 
didaktična načela pomembna teoretična podlaga ne samo pouku, ampak izobraževanju in 
vzgajanju nasploh, pomembna je njihova znanstvena podlaga ter način, kako jih učitelj 
pojmuje in prilagaja. Dvignejo najpomembnejša praktična in teoretična, zgodovinska in 
aktualna spoznanja ter izkušnje uspešnega učnega dela na ugledno raven splošne veljave, kot 
taka pa jih je možno aplicirati na najrazličnejše učne situacije in kot avtor povzame, so 
splošne smernice in pogoji za uspešno ciljno, vsebinsko ter organizacijsko vodenje pouka, pri 
vseh učnih predmetih ter na vseh šolskih stopnjah (prav tam, str. 292). 
 
Načelo sistematičnosti in strukturnosti 
Načelo sistematičnosti in strukturnosti se nanaša predvsem na učno vsebino in manj na ostale 
dejavnike pouka (Strmčnik 2001, str. 343). S sledenjem načelu sistematičnosti skupaj s 
strukturiranjem poskuša učitelj pri pouku doseči, da učenci sistematično poznavajo in 
razumevajo temeljne pojme, strukture, funkcije predmeta, pojma, pojava, prepoznavajo 
bistveno in splošno v mnogovrstni pojavnosti, razvijajo intelektualne sposobnosti, zlasti 
teoretično mišljenje, metodične sposobnosti, med njimi še posebej sistematiziranje, izbiranje 
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kriterijev, primerjava, razlikovanje, selekcioniranje, posploševanje, povezovanje, urejanje, 
oblikovanje mreže bistvenih pojmov itd. (prav tam). Da načelo vodi k trajnejšemu, 
trdnejšemu in bolj uporabnemu znanju, je potrebno načelo upoštevati na vseh artikulacijskih 
stopnjah učnega procesa, in sicer potrebna je sistematična urejenost vzgojno-izobraževalnih 
ciljev (ciljni vidik), kar pomeni uresničevanje načrtovanih ciljev postopoma, stopenjsko in 
povezano (prav tam, str. 345), pregledna in logično urejena učna snov, da bi močneje izstopali 
bistveni poudarki in njihova povezanost (vsebinski vidik) in smiselnost razvrščanja ter 
postopnost oblik, metod, postopkov učnega procesa (didaktično-metodični vidik) (prav tam).  
 
Strukturnost pomeni zgradbo, orodje nekega pojava ali predmeta, v ospredju so odnosi, 
procesi in povezave, kajti učiti se strukture, pomeni, učiti se, kako so stvari med seboj 
povezane in strukturno razumevanje učne snovi uči, da celote ni mogoče razumeti, če ni jasna 
njena struktura, tako da celota osmišlja dele in deli celoto (Blažič idr. 2003, str. 196).  
 
Da bi bile objektivne strukture učnih vsebin sistematično prenesene v kognitivne strukture 
učencev in da učenje ne bi potekalo izolirano, neurejeno ali nepovezano, je nujna 
sistematičnost kot namerno urejanje znanja, da to postane znanje preglednejše in lažje 
razumljivo (prav tam, str. 197).  
 
Tak pouk veliko prispeva k splošni vzgojenosti za red, za načrtno in sistematično delovanje in 
ravnanje, k oblikovanju urejene in konsistentne celostne osebnosti ter nikakor ne gre 
podcenjevati deleža tega načela k ekonomičnosti pouka in učenja, kajti tisto, kar je 
sistematično izbrano in urejeno, omejeno na bistvo, je že samo po sebi racionalno in 
ekonomično (prav tam).   
 
Sledenje omenjenima načeloma je predvsem zapleteno pri pouku zgodovine, saj sta 
objektivacija in hierarhija učne vsebine lahko precej težavni, ker sta določena vsebinska 
organizacija in red težje prepoznavna (prav tam, str. 347). Strmčnik (2001) poda primer, da 
pri razumevanju in obnavljanju neke zgodovinske teme obstaja nevarnost, da se bo učenec 
naslonil predvsem na opore, ki so zunaj logične hierarhičnosti teksta, le na neko klasifikacijo, 
asociacijo, manj pomembno informacijo, ne pa na izvirno logično strukturo in povezanost 
elementov v njej.  
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Pouk naj se pomika od bližnjega k daljnemu, od konkretnega k splošnemu, od enostavnega k 
sestavljenemu, od lažjega k težjemu in od znanega k neznanemu, to blaži napetosti med 
znanstvenostjo učne vsebine, pedagoškimi cilji in zmožnostmi učencev ter izraža objektivno 
naravo učenja, saj je postopno učenje bistven pogoj za kakovostno uresničevanje višjih, 
zahtevnejših ciljev (Strmčnik, str. 351).  
 
Načelo nazornosti 
Nazornost je signalni sistem, ki je za razliko od verbalno-simbolnega, vezan na               
čutno-zaznavno in predstavno podlago (Blažič idr. 2003, str. 187). Učencem pomaga, da 
preko metodičnega stika z neposredno stvarnostjo lažje dojamejo in utrjujejo abstraktnejše 
bistvo predmeta, pojavov in procesov stvarnosti, prav tako je enakovredna funkcija načela 
nazornosti, da pomaga pri razvijanju spoznavnih in doživljajskih sposobnosti ter lastnosti in 
varovanje znanstveno neoporečnega spoznanja (prav tam, str. 188).  
 
Terminološki slovar vzgoje in izobraževanja6 nam poda razlago, da nazornost pomeni 
celostno čutno doživljanje objekta preučevanja in učenja, da se na podlagi tega lahko čim 
boljše osvojijo dejstva in oblikujejo pravilne predstave. Upoštevati načelo nazornosti pomeni 
omogočiti učencem, da med poukom s čutili neposredno dojemajo objektivno stvarnost, na 
katero se učna snov nanaša, tako naj učitelji za uresničevanje načela nazornosti uporabljajo 
različne vire znanja, od neposrednega opazovanja v izvirni objektivni stvarnosti, do 
opazovanja učnih sredstev pa vse do nazornega oziroma slikovnega pripovedovanja 
(Terminološki slovar vzgoje in izobraževanja 2008–2009). S čuti dojemamo pojavno, zunanje 
in posamezno, kar pa ne pomeni, da zraven ni prisotno tudi mišljenje, za racionalno-logičnimi 
operacijami pa dojemamo globinske odnose, nasprotja, procese, probleme, vendar ne brez 
čutnega, obe fazi potekata stimulativno kot enotni spoznavni proces, le da se težišče premika 
iz ene na drugo (Blažič idr. 2003, str. 188). Nazorni svet, ki ga otrok dojema s čutili in s 
katerim najprej prihaja v stik, mu je najbližji, ga najprej razume in si šele na tej podlagi 
razvija svoje abstraktnejše miselne moči, zato je načelo nazornosti potrebno še bolj 
upoštevati, dokler se pri učencih ne začne intenzivneje razvijati formalno-logično mišljenje, 
nekje po dvanajstem letu starosti (prav tam).  
                                                 
6 Dostopno na: http://www.termania.net/slovarji/terminoloski-slovar-vzgoje-in-
izobrazevanja/3474558/didakticno-nacelo-nazornosti-in-abstraktnosti (pridobljeno: 7. junij 2016) 
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Pri ponazarjanju je pomembno tudi to, da učitelj upošteva prevladujoči spoznavni oziroma 
kognitivni stil učencev, seveda je to težko, da bi učitelj za vsakega učenca natančno vedel, 
kateri spoznavni oziroma kognitivni stil učenja prevladuje, vendar ob povezovanju z 
načeloma diferenciacije in individualizacije ter dopolnjevanju načel med seboj, bistveno 
pripomore k boljšemu prilagajanju učnega procesa učencem. Za vizualen tip učenca je 
značilen umirjen organizem, a gibanje uči, pri spraševanju tak učenec pogosto usmeri pogled 
v strop, temu tipu učenca tudi najbolj ne odgovarja učitelj, ki se veliko giblje po prostoru 
(prav tam, str. 192). Za akustični tip učenca je značilno, da svoje govorjenje opremi z 
ritmičnimi prikimavanji glave, govori melodično, ritmično, zveneče ali pojoče, dobro mu 
gredo govorne igre in glede na to, da je v naših šolah še vedno govor prevladujoči način 
pouka, ima kar prednost (prav tam). Motorični tip učenca pa dosega lahko boljše rezultate, če 
ima možnost v roke vzeti ali kako drugače motorično manipulirati z objektom spoznavanja, 
njegov govor spremlja gibanje celotnega telesa. Predvsem ramen, rok in nog, pogosto dela 
pavze, spreminja ton govora in še najbolj pride do izraza pri športu ali tehničnem pouku (prav 
tam).  
 
Ena od upoštevanja načela nazornosti je ponazarjanje, na katerega se je potrebno predhodno 
pripraviti, dobro premisliti namen in smiselnost ponazarjanja ter potek opazovanja usmerjati 
(prav tam, str. 191). Ponazorila morajo biti primerna obravnavani temi, tipična z jasno 
izraženimi lastnostmi, ki naj bi jih učenci spoznali, ki se nanašajo na neko predznanje in 
predstave učencev in učitelj naj pazi, da ne zapada v ponazoritvene kalupe ter naj ne kopiči 
ponazoril brez bistva, kajti v obilici teh je težko videti bistvo (prav tam, str. 193). V same 
ponazoritvene procese naj bodo učenci čim bolj vključeni, sodelujejo naj pri iskanju in izbiri 
ponazoril, jih čim bolj samostojno opazujejo in z njimi manipulirajo ter jih interpretirajo, zato 
naj bodo ponazorila sredstvo čim bolj samostojnega učenja učencev (prav tam, str. 192).  
 
Načelo znanstvenosti 
Načelo znanstvenosti je močno povezano z načelom sistematičnosti in strukturnosti. Pouk je v 
največjem delu uvajanje učencev v znanstvena spoznanja, zato ga je potrebno strukturno in 
sistematično načrtovati, uresničevati in preverjati (Strmčnik 2001, str. 342). Bistveni pogoj in 
izvor znanstvenosti je objektivna in subjektivna stvarnost, v njenih odgovorih na naše 
spoznavno poseganje vanjo (Strmčnik 2001, str. 225). Za javne šole velja, da smejo biti v 
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učne vsebine vključena le tista spoznanja, ki temeljijo na splošni veljavnosti in so znanstveno 
verificirana oziroma se temu ne izmikajo in učne vsebine so primerne za šolo šele, ko 
postanejo nedvoumne in splošno priznane (prav tam). Pri tem pa Strmčnik (2001) ne 
izključuje raznih novosti, logičnih utemeljitev, verjetnih potez, inovacij, hipotez itd., tudi 
takšnih, ki so zunaj znanosti. Le da so te lahko predstavljene kot informacije, ne pa kot 
verificirane in splošno sprejete znanstvene resnice, tako morajo imeti v šoli vidno mesto z 
znanstvenimi resnicami neposredno povezane najrazličnejše vrednote in doživljanje, 
aktualizirane s potrebami, željami, stališči učencev (Strmčnik 2001, str. 227). Kar se tiče še 
znanstvenosti v javnih šolah ima ta še širši pomen, instrumentalni del                          
vzgojno-izobraževalnega dela, ki zadeva načrtovanje, pripravo, organizacijo, sredstva, oblike, 
metode, postopke in pripomočke. Učna rutina, zdrava razumska in subjektivna improvizacija, 
ki ne upoštevajo objektivnih znanstvenih navodil ter njihovo aplikacijo na konkretne učne 
situacije ne ustrezajo določilom znanstvenosti (prav tam, 227).  
 
Zato mora pouk zgodovine v šoli težiti k objektivnemu prikazu družbenih razvojnih teženj, 
izražati mora kompleksnost, mora biti nedogmatičen, življenjsko problematiziran in 
družbeno-kritično angažiran (Potočnik 2009, str. 37). Stradling (2004) dodaja, da bi morali pri 
pouku zgodovine učenci razvijati kritičen odnos do zgodovinskih dejstev, dokazov, 
uporabljati miselne procese, ki so nujni za oblikovanje zgodovinske zavesti in sposobnosti za 
interpretiranje. Za takšen odnos in miselne procese je pomembno, da učencem posredujemo 
razumevanje, da lahko ista zgodovinska dejstva različni ljudje uporabijo za drugačne namene 
ali za to, da z njimi podprejo drugačne interpretacije istega dogodka ali pojava ter da je na 
vsak zgodovinski dogodek ali pojav mogoče pogledati iz različnih zornih kotov in da različni 
zorni koti odslikavajo raznolikost izkušenj, domnev in prepričanj (Stradling 2004, str. 19).     
 
Potočnik (2009) nadaljuje, da bo le takšen pouk prispeval k oblikovanju mlade osebnosti in 
njeni socializaciji. Eden bistvenih elementov povezave med zgodovinsko preteklostjo in 
sedanjostjo je aktualizacija, ki mora biti primerna zmogljivosti učencev in kot takšna prispeva 
k vzgojnosti pouka zgodovine (prav tam). Po mnenju Potočnika (2009) izkustvo ljudi iz 
preteklosti prispeva k osmišljanju sodobnega družbenega življenja, ki ga učenci izkustveno 
spoznavajo in tako lahko primerjajo, povezujejo ali iščejo podobnosti med sedanjostjo in 
preteklostjo, kar prispeva k družbeno-kritičnemu mišljenju učencev. Kakor še zapiše Potočnik 
(2009), se učenci vedno bolj usposabljajo v samostojnem iskanju in razreševanju družbenih 
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problemov, zato je tudi pomembno, da učitelj pri pouku zgodovine ne le podaja zgodovine kot 
sosledje preteklih dogodkov, ampak naj bi podajal tudi smernice za sedanjost (prav tam).   
 
Stradling (2004) nas opozarja, da je prav tako potrebno upoštevati, da učitelji zgodovine in 
šolski učbeniki za zgodovino učencem niso več edini vir informacij in mnenj, predvsem kadar 
gre za evropsko zgodovino 20. stoletja. Prvič, novejši kot so dogodki, več je virov, ki 
razlagajo, pojasnjujejo sam potek dogodkov (internetni viri, televizijska poročila, radijski 
komentatorji, dokumentarni ali igrani filmi) in vse več je učencev, ki imajo dostop do 
najrazličnejših informacij prek novih komunikacijskih tehnologij in drugič učenci lahko 
poznajo ljudi v svoji skupnosti, ki so živeli in na svoji koži čutili pomembne zgodovinske 
dogodke 20. stoletja (predvsem 2. svetovna vojna, povojno dogajanje, življenje v povojni 
Jugoslaviji, spremembe državne in družbene ureditve leta 1990, gospodarska kriza v 21. 
stoletju itd.) (Stradling 2004, str. 21) Stradling (2004) še dodaja, kako pomembno je, da pri 
pouku zgodovine učenci razvijajo t. i. »kritično branje« najrazličnejših virov in razvijajo 
kritično presojo preučevanja virov, tako nove informacijske-komunikacijske tehnologije kot 
tudi virov, s katerimi se srečujejo v bolj formalni obliki pri pouku zgodovine.  
 
V nadaljevanju se bomo natančneje posvetili pouku zgodovine v šoli, pri katerem je nevarnost 
lahko že v tem, da je naravnan zelo togo, nekritično, subjektivno in ideološko ter kakšna je 
bila vloga pouka zgodovine skozi zgodovinska obdobja od 1. polovice 19. stoletja, ko se je 
začel pouk zgodovine uveljavljati kot eden izmed osrednjih učnih predmetov pa vse do danes, 
ko naj bi pouk zgodovine temeljil na sodobnih, zgoraj opisanih načelih. 
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Šola in pouk zgodovine kot aparat ideologije države 
 
Zgodovina je bila nekje od 1. polovice 19. stoletja naprej osrednji, splošno-izobraževalni, 
družboslovni učni predmet, ki naj bi vzgajal mladino v duhu državno-politične tradicije, v 
vdanosti in zvestobi do vladarjev in političnega vodstva (Potočnik 2009, str. 11). Glavni 
poudarek družboslovnega učnega predmeta zgodovine je bil predvsem v vzgojni funkciji, v 
duhu državljanske poslušnosti in lojalnosti do fevdalno-absolutističnega državnega aparata in 
cerkve, saj so pri pouku učitelji poveličevali vladarske osebnosti, njihova politična dejanja, 
hvalili vojaške zmage in zamolčali poraze (Potočnik 2009, str. 11). Mlade so vzgajali v 
moralni ponižnosti, brezpogojni predanosti sistemu, v spoštovanju cesarja in cerkve, veliko 
vlogo je imela vzgoja do domače dežele in krajevnih znamenitosti in velik poudarek je bil na 
antičnih kulturnih vrednotah, ki naj bi vzgajale k samospoznavanju in ponotranjanju ter 
prispevale k humanizaciji mladega rodu (prav tam, str. 11). 
 
Potočnik (2009) nadaljuje, da naj bi deloma že pred 1. svetovno vojno, še bolj pa po letu 1918 
metodiki zahtevali, da bi dobil pouk zgodovine bolj sociološko podlago. Tako naj ne bi bila 
funkcija pouka zgodovine le v tem, da prikaže zgodovino junakov pesti in orožja, vitezov in 
kraljev, ampak naj bi prikazal tudi razvoj družbe, posameznih narodov, zgodovino človeškega 
dela, trpljenja v posameznih obdobjih, razmerja med podrejenimi in nadrejenimi razredi 
družbe ter vzročnost med posameznimi zgodovinskimi dogodki (prav tam, str. 12). 
 
Na Slovenskem sicer v obdobju pred 2. svetovno vojno ni bilo obsežnejših del ali spisov, ki bi 
se ukvarjali z didaktiko pouka zgodovine, omenimo lahko delo Franca Finka, Posebno 
ukoslovje zgodovinskega pouka na osnovni šoli, ki je izšlo leta 1924, in kjer avtor piše o 
pomembnosti zgodovinskega pouka, ki naj bi bila etična in praktična, saj naj bi v učencih 
vzbujala blaga čustva, kot sta spoštovanje in ljubezen do vladarja, domovine, prikazovala pa 
naj bi tudi zglede za hrabrost, požrtvovalnost in velikodušnost ter tako vplivala na razvoj 
značaja (prav tam, str. 12). Leta 1937 pa je izšla še ena knjiga, ki se je ukvarjala z didaktiko 
pouka zgodovine, in sicer delo Alberta Žerjava Sodobni zgodovinski pouk, kjer prav tako 
zasledimo nekaj vzgojnih nalog pouka zgodovine. Kakor je zapisal Žerjav leta 1937, Potočnik 
(2009) navaja, da vzgojne naloge pouka zgodovine segajo na področje nravstvene, etične in 
državljanske vzgoje, saj že sam pouk zgodovine nudi najrazličnejše priložnosti, zglede in 
primere, s katerimi posreduje učitelj pri pouku zgodovine kreposti, kot so poštenost, 
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spoštovanje, hrabrost, požrtvovalnost, velikodušnost in ljubezen. Kakor Žerjav še zapiše (v 
Potočnik 2009) pa imajo vzgojni pomen tudi nasprotni primeri in zgledi, kot so izdajstvo, 
potuhnjenost in bojazljivost.  
 
Vzgojni pomen zgodovine in poudarjanje moralnih vrednot, ki jih naj bi pouk zgodovine 
posredoval, je bil aktualen že od samega začetka ukvarjanja z didaktiko pouka zgodovine 
(prav tam, str. 13).  
Ideologija po 2. svetovni vojni in ideologija postmoderne družbe  
Po 2. svetovni vojni je bila šolska zgodovina v Sloveniji, ki je bila sestavni del socialistično 
urejene jugoslovanske države, podrejena idejno političnim zahtevam (Potočnik 2009, str. 13).  
Termin in zahteva po idejnosti vzgoje in izobraževanja se je v pedagogiki na Slovenskem 
pojavila leta 1947, ki jo je slovenska oziroma takratna jugoslovanska pedagogika prevzela iz 
sovjetske pedagogike (Kodelja 1995, str. 91). Svoj vrhunec pa je idejnost vzgoje in 
izobraževanja doživela v 70. letih, ko se je v imenu idejne funkcije šole začelo obračunavati s 
t. i. nevtralno šolo, ki naj bi, kot zapiše Kodelja (1995), »bila izraz pozitivizma in naj bi se 
kazala v poudarjanju kvaziznanosti in znanstvenosti pouka, izkoriščali pa naj bi jo tako 
tehnokrati in klerikalci.« (Kodelja 1995, str. 91) 
 
Kodelja (1995) nadaljuje, da so se proti nevtralni šoli borile takratne vse napredne sile, 
Partija, šolska birokracija, marksistična pedagogika in množična občila, skupščinski in 
represivni organi, ki so vsi skupaj dosegli diferenciacijo učiteljev in pedagogov na podlagi 
ideologije, spremembe in revizije učnih načrtov, predmetnikov in učbenikov, s katerimi naj bi 
dosegli razredno vsebino socialistično angažirane šole in marksistično utemeljenost pouka, 
okrepil se je nadzor šolskih inšpekcij nad šolami in učitelji, da bi ugotovile, kako uresničujejo 
smotre socialistično angažirane šole, ravnatelji pa so postali neposredno odgovorni za 
uresničevanje idejnosti vzgoje in izobraževanja in za socialistično angažiranost šole (prav 
tam).  
 
Za pouk zgodovine je to pomenilo, da so marksistične in partijsko-komunistične razlage 
zgodovinskih procesov zgodovinske tokove pogosto reducirale enostransko in neprikrito na 
boj med razredi in t. i. družbeno-proizvodnimi sistemi (Potočnik 2009, str. 13). Potočnik 
(2009) zapiše, da je prevladovala predvsem politična in vojaška zgodovina, ki pa je podajala 
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tudi vzgojno noto, in sicer njena vzgojna vrednost se je kazala v poudarjanju                  
idejno-političnega pomena zgodovinskega pouka (sočustvovanje s potlačenimi in 
izkoriščenimi, boj za svobodo in neodvisnost, ideja svobode in enakopravnosti, ljubezen in 
spoštovanje delovnih množic in njihove ustvarjalne moči itd.). Posebno mesto v idejnosti in 
vzgojnosti zgodovinskega pouka pa je imel jugoslovanski socialistični patriotizem (prav tam). 
 
Danes, ko je v slovenskem prostoru prisoten politični pluralizem in so šole obkrožene s 
strankarskimi ter ideološkimi spopadi, se zdi, da je eden od smotrov šole prav njena 
nevtralnost (Kodelja 1995, str. 92). Kodelja (1995) pravi, da resnično zlo ni bilo v nevtralni 
šoli, ampak v marksističnem pogledu na šolo, kakršen se je oblikoval v socialističnih državah, 
saj je to pogled, ki vidi šolo kot ideološki aparat v službi tistega na oblasti, šolski pouk pa v 
funkciji razvijanja marksističnega svetovnega nazora. Kodelja še zapiše: »Zato je povsem 
jasno, zakaj šola ne more biti nevtralna. Ne zato, ker je nevtralna šola v strogem pomenu 
besede nemogoča (to je bila tako ali tako skupna predpostavka zagovornikov in nasprotnikov 
nevtralne šole), temveč zato, ker že nevtralna šola v smislu svetovnonazorske nevtralnosti ni 
bila dojeta kot nevtralna.« (prav tam)   
 
Šolska zgodovina je bila tradicionalno v veliki meri proizvod vladajoče ideologije in 
političnih sistemov, zato so se z radikalnimi spremembami državnih okvirov spreminjala tudi 
njena sporočila. Kako lahko učitelj učencem predstavi zgodovino, ki je bila vedno rezultat 
okolja in časa ter ujeta v nacionalne okvirje in interese? Vodopivec (2003) opozarja, da 
problem nastane, kadar raziskovalci in oblikovalci zgodovine, predvsem narodne zgodovine, 
težijo k oblikovanju zgodovinskega spomina, predvsem v smislu narodnega samopotrjevanja 
in iz povsem določenega ideološkega zornega kota zarisane razlage, ki so postale vsesplošno 
sprejete resnice ter sestavni del zgodovinske in narodne samopodobe (Vodopivec 2003, str. 
7).    
Sodobni pouk zgodovine 
Korenite politične in družbene spremembe, v katerih smo se Slovenci znašli po osamosvojitvi, 
so med drugim prinesle tudi spremembe pouka zgodovine, v smislu razvoja in posodabljanja 
(Potočnik 2009, str. 14). Pri razvoju in posodabljanju pouka zgodovine so se ukvarjali 
predvsem z vprašanji, povezanimi z učnimi načrti, vsebinsko prenovo pouka zgodovine in s 
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tem povezanimi oblikami izobraževanja, z zgodovino na maturi, z vprašanjem učbenikov in 
druge učbeniške literature itd. (prav tam). 
 
Po sprejetem novem konceptu pouka zgodovine je bilo težišče preneseno na zgodovino sveta 
in človeka, v to pa je bila vgrajena tudi zgodovinska izkušnja slovenskega naroda, naloga 
pouka zgodovine pa ni bila več toliko odkrivanje nekih domnevno obče veljavnih razvojnih 
zakonitosti, ampak na eni strani povsem stvaren kronološki oris poglavitnih zgodovinskih 
procesov in na drugi strani problemska in podrobnejša razčlenitev tem, ki so aktualne še 
danes (prav tam). Potočnik (2009) meni, da se je s prenovo pouk zgodovine začel odmikati od 
idejno-političnega površja k življenjskemu utripu človeka v preteklosti in v tem smislu 
poskušal nov koncept pouka zgodovine približati otroku preteklost na ravni nekih 
»vsakdanjih« življenjskih izkušenj.  
 
Šolska zgodovina je tako ostala splošni, izobraževalni predmet, ki učencem posreduje 
temeljito in stvarno informacijo o človekovem razvoju, hkrati pa jim predstavlja zgodovinski 
razvoj v vsej njegovi raznolikosti in protislovnosti, pri tem pa je pomembno, da učencem 
pouk zgodovine česarkoli ne prekriva, ne vsiljuje, jih ne utesnjuje v takšne in drugačne 
politične obrazce (prav tam). Tako naj bo cilj pouka zgodovine kritično misleč, samostojno 
razmišljajoč mlad človek, ki se bo sam znal postaviti v čas in prostor in bo v zgodovini iskal 
nasvete, pomoč, zglede pri reševanju odprtih, perečih, lastnih in drugih sodobnih vprašanj 
(prav tam, str. 15).  
 
Kakor pravi Potočnik (2009), je kurikularna prenova pouka zgodovine, ki je potekala med leti 
1996 in 1998 in je postavila dobre temelje za posodobljen pouk zgodovine, v praksi pokazala, 
da je treba učne načrte še posodobiti. Tako je bila leta 2006 imenovana komisija za 
posodabljanje učnih načrtov (prav tam, str. 15). Komisija je v predlog novega učnega načrta 
vnesla tako temeljne kot tudi izbirne učne vsebine, ki naj bi jih učitelji zbrali skupaj z učenci 
(prav tam). Spremenili so tudi obravnavo zgodovine 20. stoletja, in sicer nista več dominantni 
vojaška in politična zgodovina, v ospredje se postavlja skrb za razvijanje odnosa do naravne 
in kulturne dediščine, narodne identitete in sožitja med različnimi kulturami, samostojno delo 
učencev z viri (analiza kratkih odlomkov, delo z zgodovinsko karto ipd.) in spoznavanje 
avtentičnega zgodovinskega okolja (pouk v muzejih, vodene ekskurzije ipd.) (Kunaver 2003, 
str. 10). Ker je učni načrt odprt in od učiteljev zahteva, da z učenci oziroma dijaki dosežejo 
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operativne cilje, ne določa pa, na kakšen način in s kakšnimi sredstvi to dosežejo, omogoča 
pestrejšo uporabo oblik in metod dela, kar gotovo pripomore k temu, da postaja zgodovina kot 
predmet bolj zanimiv in razgiban (Kunaver 2003, str. 11).   
 
Stradling še (2004) navaja, da eden izmed poglavitnih ciljev pouka zgodovine v šoli učencem 
pomaga razumeti sedanjost in zato se spornim ter občutljivim vprašanjem ter učnim vsebinam 
nikakor ne smemo izogniti. Vprašanje, ki se nam postavi pri tem, ni, ali jih bi morali 
poučevati v šoli, ampak kako jih bi morali poučevati (Stradling 2004, str. 105) in v drugem 
poglavju se bomo posvetili ter opredelili pojem občutljivih učnih vsebin pri pouku zgodovine, 
pri tem pa se bomo konkretno navezali na povojne poboje in prikrita grobišča.  
 
Povojni poboji in prikrita grobišča kot občutljiva učna vsebina pri pouku 
zgodovine 
V tem poglavju se bomo ukvarjali predvsem z obravnavanjem občutljive učne vsebine, 
povojni poboji in prikrita grobišča, s tem, kako smo izbrano učno vsebino uvrstili med 
občutljive učne vsebine, kako se z njimi spopasti v razredu, s pomočjo izbrane literature bomo 
poskušali razložiti, kako opredeliti pojma povojni poboji in prikrita grobišča, prikazali bomo 
kratek potek 2. svetovne vojne na slovenskih tleh in dejanja, ki so se zgodila v poletnih 
mesecih leta 1945.   
Poučevanje občutljivih učnih vsebin pri pouku zgodovine: katere učne vsebine so 
občutljive in zakaj 
Samo če pogledamo skozi 20. stoletje, nam to ponuja najrazličnejša sporna in občutljiva 
vprašanja, ki jih lahko obravnavamo pri pouku zgodovine v osnovni šoli in splošni gimnaziji. 
Stradling (2004) našteje nekatera med njimi, in sicer holokavst, etnično čiščenje, vojni 
zločini, sodelovanje z okupacijskimi silami (kolaboracije), kršitve sporazumov, državljanske 
vojne, deportacije, odnos do Romov, priseljevanje delavcev in beguncev, vojaške zasedbe, 
kršitve človekovih pravic itd.  
 
Kot občutljive učne vsebine bi lahko poimenovali tiste vsebine, ki so odločilno zaznamovale 
in prizadele posameznike, določene etnične skupine ljudi, posamezne narode in so povezane z 
izvajanjem nekaterih najhujših oblik represij ter so bile skozi zgodovino zaradi ideologije 
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določenega sistema oblasti velikokrat zamolčane (Mikola 2003, str. 3). Mikola (2003) med 
najbolj občutljive učne vsebine sodobne slovenske zgodovine uvršča povojne, množične, 
izvensodne poboje, izgon pripadnikov nemške manjšine iz Slovenije/Jugoslavije, nasilne 
odvzeme premoženja, politične in zrežirane sodne procese, pošiljanje obsojencev na prisilno, 
poboljševalno in družbeno koristno delo, koncentracijska in kazenska delovna taborišča, 
kolektivizacija in z njo povezane »kulaške procese« ter vprašanje slovenske povojne politične 
emigracije. 
 
Stradling (2004) pravi, da je na določen način večina tega, kar poučujemo pri zgodovini, 
sporno, velikokrat se strokovnjaki ne morejo sporazumeti o tem, kaj se je zgodilo, zakaj se je 
zgodilo, kdo je to sprožil, kdo je imel prav, kdo ima tehtnejše argumente, kdo je skrbneje 
izbral dokaze in kakšen pomen ima kaj. Tako so takšna nesoglasja akademske narave, včasih 
pa takšna vprašanja razdelijo skupine, družbo ali države (Stradling 2004, str. 105). Občutljiva 
vprašanja ljudi čustveno vznemirijo, od njih zahtevajo lojalnost, podžigajo njihove predsodke 
in v takšnih okoliščinah so občutljiva tudi za obravnavo pri pouku in za učitelja (prav tam, str. 
106). Večina učencev v šolo prihaja že z določenim miselnim okvirjem, ki jim ga posredujejo 
starši. Pri občutljivih učnih vsebinah imajo lahko pomembno vlogo tudi starši, politiki ali 
določene skupine, ki se začnejo spraševati, ali je takšne učne vsebine sploh treba poučevati in 
celo, ali jo določen učitelj sme poučevati (prav tam, str. 106). Stradling (2004) še dodaja, da 
občutljiva vprašanja odslikavajo sodobna družbena in politična ločevanja v družbi ali med 
narodi, se velikokrat nanašajo na obdobja v zgodovini države, ki so še posebej boleča, 
tragična, poniževalna in pri katerih lahko obstaja bojazen, da bi omenjanje takšnih tem pri 
pouku zgodovine ponovno sprožilo delitve ter obudilo boleče spomine (prav tam). 
 
Kakor navaja Mikola (2003), določeni dogodki in učne vsebine niso občutljive in sporne 
sedaj, ampak so ostale zamolčane, saj so pomenile neprijeten spomin, zato zanje ni bilo 
prostora niti v učnih načrtih niti v zgodovinskih učbenikih. Tako učenci pri pouku zgodovine 
niso zvedeli ničesar o kršitvah človekovih pravic in svoboščin, ki so se v Sloveniji dogajale v 
prvih povojnih letih, kot so bili množični izvensodni poboji, obstoj koncentracijskih in 
kazenskih delovnih taborišč, za katere Mikola (2003) ugotavlja, da o teh temah učenci pri 
pouku zgodovine še danes zvedo zelo malo, čeprav je od demokratičnih sprememb v Sloveniji 
minilo že več kot dvajset let in so bile v tem času o njih objavljene številne razprave in 
monografije. Učenci si, ko odhajajo iz osnovne ali srednje šole, še vedno ne znajo pojasniti, 
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npr. od kod v Sloveniji toliko množičnih grobišč (Mikola 2003, str. 3). Čeprav so te učne 
vsebine še vedno obravnavane kot občutljive učne vsebine, nam s tem hkrati dajejo 
priložnost, da učence seznanimo z vsemi stranmi zgodovine in jim omogočimo, da jih bodo 
sposobni ovrednotiti ter si ustvariti lastno mnenje (prav tam).  
 
Občutljiva vprašanja pri pouku zgodovine so, kakor pravi Stradling (2004), koristno sredstvo, 
s katerim je mogoče učencem pomagati razumeti svet v sedanjosti in temeljno naravo 
zgodovine kot vede, da je skoraj vsak zgodovinski dogodek in pojav mogoče interpretirati na 
različne načine. Zbrati je potrebno dejstva, jih strniti v opis ali argumente, ki podpirajo 
različne interpretacije, velikokrat pa podatki ali dokazi, ki jih ima zgodovinar na voljo, še 
zdaleč niso popolni in to odpira še več prostora za različne interpretacije (prav tam).  
 
Kljub temu pa je mogoče, pravi Stradling (2004), naučiti učence določenih spretnosti in 
strategij za obdelovanje podatkov in načinov obravnavanja občutljivih zgodovinskih vprašanj. 
Po Stradlingu (2004) povzemamo naslednje: 
- ponuditi učencem možnost za kritično ovrednotenje različnih virov, ki odpirajo različne 
poglede na iste dogodke, 
- preučiti, kako sta na zgodovinske interpretacije in prikaze zgodovinarja vplivala čas in 
prostor, doba in kultura, v kateri je živel, 
- prepoznati podobnosti in razlike s sočasnim položajem v drugih državah in skupnostih, 
- uporabiti igranje vlog in simulacij kot pomoč učencem, da bi se lažje vživeli v osebe, ki 
imajo drugačne izkušnje in stališče,  
- uporabiti poročila ljudi, ki so dogodke sami doživeli in jih primerjati z interpretacijami 
zgodovinarjev in  
- od učencev zahtevati, da svoja pričakovanja primerjajo z razpoložljivim dokaznim gradivom 
(prav tam, str. 108).  
 
Dodamo še lahko, da je pri obravnavi občutljivih učnih vsebin zelo pomembno, da izbrano 
učno vsebino, dogodek, vrsto dogodkov ali določen pojem umestimo v širše kronološko 
zaporedje, v časovni in prostorski kontekst (prav tam, str. 42), zato bomo poskušali prikazati 
pregled 2. svetovne vojne na slovenskih tleh, med leti 1941 in 1945.  
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Zgodovinski pregled 2. svetovne vojne na slovenskih tleh 
 
Za boljše razumevanje dogodkov po 2. svetovni vojni in za lažjo opredelitev pojma povojnih 
pobojev in prikritih grobišč bomo v magistrski nalogi še na kratko povzeli dogajanje med 2. 
svetovno vojno na slovenskih tleh. 
 
Slovenija je bila ob izbruhu 2. svetovne vojne vključena v Kraljevino Jugoslavijo, pod 
vodstvom dinastije Karadjordjević, katero vodenje je leta 1934, ko je bil v Franciji ubit kralj 
Aleksander Karadjordjević, v imenu mladoletnega sina Petra II. Karadjordjevića prevzelo 
kraljevo namestništvo.  
 
Jugoslavija je bila pred začetkom 2. svetovne vojne zunanjepolitično precej osamljena, ostala 
je brez ključnih zaveznikov, zgolj s šibko moralno podporo zahodnih držav in pod močim 
vplivom Nemčije in Hitlerja (Repe 2015, str. 9). Tako je brez kakršnih koli zagotovil velesil 
razglasila nevtralno politiko, vendar pri nevtralnosti tako zunanje politično osamljena ni 
ostala dolgo (Repe 2015, str. 9). Zaradi naslanjanja na fašistične države, zaradi padanja mezd 
in novih kriz, ki jih je povzročil začetek vojne leta 1939 na Poljskem, so v letih 1939 in 1940 
po vsej Jugoslaviji izbruhnili stavkovni vali, ki jih je vlada dušila z ostrimi ukrepi, proti 
demonstrantom uporabila tudi strelno orožje, prepovedala dejavnosti levih sindikatov in 
sprejela odlok o ustanovitvi koncentracijskega taborišča v Bileći (prav tam). Jugoslovanska 
vlada je v letih pred vojno sprejela odloke o stanarinah, rezervah hrane, rekviziciji, 
maksimirala je cene živil, v začetku leta 1941 pa celo vpeljala karte za moko in kruh. 
Spomladi 1941 so notranje politične razmere prišle iz nadzora oblasti (prav tam). K temu je še 
dodatno doprinesel pristop Jugoslavije k trojnemu paktu 25. marca 1941 na Dunaju, ki sta ga 
podpisala predsednik takratne jugoslovanske vlade Dragiša Cvetković in zunanji minister 
Cincar Marković (prav tam, str. 337). Še isti dan zvečer so se začele demonstracije proti 
pristopu, ki so svoj višek dosegle v Beogradu, skupina proangleško usmerjenih oficirjev je 
izvedla državni udar, odstavila kraljevo namestništvo in razglasila mladoletnega Petra II. 
Karadjordjevića za kralja, ukinili kraljevo namestništvo in sestavila novo vlado, kljub 
demonstracijam in državnemu udaru pa so potrdili članstvo Trojnemu paktu, hkrati pa so se 
tajno pogajali z Veliko Britanijo (prav tam, str. 10).     
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Zaradi zmede, nestabilnosti, konfliktov in razcepljenosti notranje in zunanje politike vlada 
Kraljevine Jugoslavije ni bila zmožna doseči soglasja in zaradi strahu pred Nemčijo si tudi ni 
upala izvesti mobilizacije (prav tam). Na začetku aprila 1941 je Jugoslovanska vlada začela z 
mobilizacijo, ki pa ni bila izvedena popolnoma in 6. aprila 1941 sta Nemčija in Italija, skupaj 
s svojima zaveznicama Madžarsko in Bolgarijo brez vojne napovedi napadli Jugoslavijo (prav 
tam, str. 338).   
 
Repe (2015) navaja, da je bil Beograd razglašen za odprto mesto, brez kakršnekoli zračne 
obrambe in tako je bil močno zbombardiran. V Sloveniji so se upirale posamezne enote 
jugoslovanske vojske, v Ljubljani so predstavniki strank na pobudo dr. Marka Natlačena 
ustanovili Narodni svet kot politično predstavništvo glavnih strank, zavrnili pa so vse 
sodelovanje komunistične stranke v njem (prav tam, str. 338).  
 
V samo enajstih dneh sta nemška in italijanska vojska skupaj s svojimi zavezniki okupirali 
Jugoslovansko državo, jugoslovanska vlada je emigrirala v Atene in naprej v Jeruzalem, tudi 
kralj z dvorom se je umaknil v Grčijo, nemška vojska je prodirala iz severa proti Hrvaški in 
italijanska iz zahoda skozi slovensko ozemlje, nemška vojska je 10. aprila hitro prodrla do 
Zagreba, kjer so ustaši razglasili Neodvisno državo Hrvaško (prav tam). 11. aprila sta nemški 
in italijanski okupatorji zasedli celotno ozemlje Dravske banovine, italijanska vojska pa je 
vkorakala v Ljubljano, kjer ji je župan Juro Adlešič simbolično izročil mestni ključ (prav 
tam).    
 
12. aprila je nemška vojska že okupirala Beograd, Hitler je izdal smernice za razkosanje 
Jugoslavije med štiri okupatorje (prav tam). 17. aprila je bila v Beogradu podpisana 
brezpogojna kapitulacija jugoslovanske kraljeve vojske, v Sloveniji je s tem prenehal delovati 
Narodni svet, za civilnega komisarja za Ljubljansko pokrajino (slovensko ozemlje, ki ga je 
Hitler umestil pod italijansko okupacijo) pa je bil imenovan Emilio Grazioli (prav tam). 18. 
aprila je v Mariboru Heinrich Himmler podpisal smernice za izgon Slovencev iz Štajerske, 
podobne smernice, po katerih naj bi izgnali med 220.000 in 260.000 Slovenk in Slovencev, je 
v istem času podpisal še za Gorenjsko in Mežiško dolino (prav tam, str. 339).  
 
Tako je bilo do 15. aprila zavzeto celotno slovensko ozemlje, Slovenija je bila razdeljena med 
tri okupatorje in njihove sisteme: Slovenska Štajerska, Gorenjska, Mežiška dolina in območje 
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Dravograda so bili vključeni v nemški okupacijski sistem, vendar kljub Hitlerjevim načrtom, 
da bi to ozemlje vključil v Tretji rajh, do vključitve teh ozemlji do konca vojne ni prišlo (prav 
tam). Hitler je ta del razdelil na dve začasni upravni enoti s civilno upravo, in sicer na 
Spodnjo Štajersko s sedežem v Mariboru ter na Koroško in Kranjsko s sedežem na Bledu. V 
obeh nemških okupacijskih conah so bila razpuščena vsa slovenska društva (prav tam).   
 
Prekmurje so Nemci izročili Madžarski, pod italijanski okupacijski sistem pa je pripadel del 
Slovenije z Dolenjsko, Notranjsko in Ljubljano, južno od reke Save (prav tam, str. 22), za 
katero je 3. maja 1941 italijanski kralj Viktor Emanuel III. ustanovil Ljubljansko pokrajino in 
jo priključil k Italiji (prav tam, str. 339). Nekaj obmejnih vasi s Hrvaško, ob reki Sotli, pa je 
dobila Neodvisna država Hrvaška (prav tam, str. 22). 
 
Nakar je po ustanovitvi Ljubljanske pokrajine in uradni priključitvi fašistični Italiji skupina 
slovenskih politikov poslala preko visokega komisarja Graziolija pismo hvaležnosti 
Mussoliniju, po istem vzorcu je visoki komisar Grazioli sklical župane 105 občin, ki so prav 
tako morali sestaviti zahvalno spomenico Mussoliniju (Borak 2005, str. 602).  
 
27. maja je Mussolini imenoval sosvet za Ljubljansko pokrajino, ki so se 8. junija sestali z 
Mussolinijem v Rimu, sosvet pa se je sestal le petkrat, saj sta septembra 1941 iz njega 
odstopila Marko Natlačen in Ivan Pucelj (Repe, str. 340). Natlačen je ob pogostih srečanjih z 
Graziolijem skušal posredovati tudi za zaprte oziroma internirane Slovence na Primorskem in 
v Ljubljani, vendar je naletel le na prazne obljube (Borak 2005, str. 602).   
 
Vsi trije okupatorji so s svojimi okupacijskimi sistemi obsodili Slovence kot narod na etnocid, 
nemški okupacijski sistem je celo že od samega začetka poskušal nad Slovenci izvesti 
genocid, prav tako tudi italijanski od poletja 1942 naprej, saj je bil namen ta, da Slovenci 
izgubijo etnično samobitnost, le sredstva, s katerimi se to doseže, so bila različna (Repe 2015, 
str. 23). 
 
Kot alternativa meščanskemu taboru, za boj proti okupatorju, je bila iz manjših političnih 
skupin in domoljubov ustanovljena 26. oziroma 27. aprila 1941 v Ljubljani 
Protiimperialistična fronta, ki se je ob napadu Nemčije na Sovjetsko zvezo, v operaciji 
Barbarossa, preimenovala v Osvobodilno fronto in je začela oborožen boj proti okupatorjem 
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(Repe, str. 340). Pobudnik za ustanovitev je bila maloštevilna, a zelo dobro organizirana 
ilegalna Komunistična partija Slovenije, na ustanovnem sestanku pa so sodelovali še 
predstavniki krščanskih socialistov, demokratični del liberalnega telovadnega društva Sokol 
in del kulturnikov (prav tam, str. 58). Po napadu na SZ se je OF razširila z novimi skupinami, 
ki so jih slovenski komunisti povabili k sodelovanju, kljub razširitvi so jedro OF sestavljale 
ustanovne skupine (Borak, str. 610). Po nemškem napadu na SZ in prehodu Komunistične 
partije Jugoslavije v oborožen odpor, ki je zaradi internacionalistične dolžnosti za komuniste 
pomenil tudi podporo SZ kot socialistični državi, je dobil upor v skladu z navodili 
Kominterne za jugoslovanske in slovenske komuniste značaj upora proti okupatorju za 
nacionalno osvoboditev v okviru svetovne protifašistične fronte (prav tam, str. 616). Borak 
idr. (2005) dodajajo, da je v narodnoosvobodilnem boju Komunistična partija prepoznala 
priložnost za uresničitev svojih revolucionarnih ciljev.  
 
Septembra 1941 je bil ustanovljen Slovenski narodnoosvobodilni odbor (SNOO), ki je združil 
politični in vojaški odpor proti okupatorju, formaliziral vključitev partizanske vojske kot 
slovenske narodne vojske v jugoslovansko vojsko in tako je slovenska partizanska vojska 
postala del jugoslovanske vojske, s svojim posebnim poveljstvom, vendar pod vrhovnim 
vodstvom Generalnega štaba (prav tam, str. 625). 
 
Organizacija OF je bila sestavljena iz Vrhovnega plenuma, v katerem so bili predstavniki 
vseh skupin; Izvršilnega odbora, v katerem so bili predstavniki ustanovnih skupin; imel pa je 
tudi sekretariat, v katerem so bili en predstavnik KPS, krščanskih socialistov in sokolov; 
pokrajinskih, okrožnih, okrajnih in terenskih odborov, ki so sčasoma segali po vseh mestih in 
v vse vasi (Repe 2015, str. 68). Vodstvo OF je sprva delovalo ilegalno v Ljubljani, nato se je 
preselilo v njeno okolico, Polhograjske dolomite, od spomladi 1943 pa je delovalo v 
kočevskih gozdovih, kjer je za potrebe vodstva osvobodilnega gibanja nastalo naselje barak, 
imenovano Baza 20 (prav tam). OF je ustvarila trdno organizacijo na celotnem slovenskem 
nacionalnem ozemlju, vanjo so bile vključene razne ilegalne delavnice, tiskarne, bolnišnice, 
kurirska mreža, humanitarne ilegalne organizacije, sredstva obveščanja (radio Kričač, kasneje 
preimenovan v Radio OF), lastni Znanstveni inštitut, v Ljubljani je OF delovala kot država v 
državi, na osvobojenih območjih pa je organizirala ljudsko oblast, na vojaškem področju 
partizansko vojsko v gozdovih in enote Narodne zaščite v mestih, imela pa je tudi svojo 
obveščevalno službo, imenovano VOS (prav tam, str. 69).  
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Tajno politično policijo Varnostno-obveščevalno službo OF (VOS OF) je vodstvo KPS 
ustanovilo že 15. avgusta 1941, ki je bila dejansko že od začetka ustanovitve popolnoma v 
rokah partije in je tako kot kasneje OZNA predstavljala glavno sredstvo v obračunavanju z 
nasprotniki revolucije (Mikola 2012, str. 12). Njen namen je bil odkrivati in kaznovati 
posameznike, ki so na različne načine sodelovali z okupatorji, kolaboranti in izdajalci (Repe 
2015, str. 96). Ker jo je ustanovila KPS in ker je izvajala tudi usmrtitve, ki niso bile vedno 
povezane z izdajalstvom, ampak z nasprotovanjem osvobodilnemu, protikomunističnemu 
gibanju, se ji pripisuje status organa, katere namen je bil uresničitev revolucionarnih ciljev po 
vojni (prav tam). Zato, da bi prekrili prave razloge za obračunavanja z dejanskimi in 
domnevnimi nasprotniki, jih komunisti niso prikazovali kot nasprotnike revolucije, ampak kot 
sovražnike slovenskega naroda ter njihovega osvobodilnega gibanja (Mikola 2012. str. 12). 
Velika večina je bila odstranjena brez vsakega predhodnega postopka in ti medvojno izvedeni 
poboji so že nakazovali na tisto, kar se je potem v neprimerljivo večjem obsegu zgodilo takoj 
po vojni leta 1945 (prav tam). Mikola (2012) pravi, da se je metanje pobitih »narodnih 
sovražnikov« v kraške jame in brezna, na Primorskem fojbe, začelo leta 1942 s Krimsko jamo 
in končalo leta 1945 s Hudo jamo.  
 
Do pravega izbruha revolucionarnega nasilja nad civilnim prebivalstvom je prišlo spomladi in 
poleti 1942 v Ljubljanski pokrajini, kjer naj bi v tem času partizansko odporniško gibanje 
usmrtilo 300 do 350 civilnih prebivalcev (prav tam, str. 16), med njimi so bili 
najpomembnejši voditelji skupin, ki so nasprotovali OF in osvobodilnemu gibanju ali so bili 
izrazito protikomunistično usmerjeni: eden od organizatorjev četništva na Slovenskem France 
Emmer, kaplan Glavač, vodje stražarjev Lambert Ehrilch, France Župec, Jaroslav Kikelj, 
vodja Slovenske legije Ivan Peršuh in oktobra 1942 je bil ubit v enem od bolj odmevnih 
atentatov Marko Natlačen, vodja SLS, ki je sodelovala z italijansko vojsko v borbi proti 
partizanom (Repe 2015, 99). Večina likvidacij t. i. »narodnih sovražnikov« v Ljubljanski 
pokrajini je izhajala iz političnih in ideoloških vzrokov, njihove žrtve pa so bili predvsem 
uglednejši predstavniki katoliškega političnega tabora, predvojne SLS, župani, občinski 
tajniki, odborniki, premožnejši sloji prebivalstva na vaseh, večji kmetje, trgovci, gostilničarji, 
duhovniki, posebno kategorijo »narodnih sovražnikov« so predstavljali tudi Romi, v nekaj 
primerih pa so partizani obračunali tudi s svojimi borci, ki naj bi jih sumili izdaje in 
sodelovanja z okupatorjevimi kolaboranti (Mikola 2012, str. 17–20). Obračunavanje s t. i. 
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»narodnimi sovražniki« in izvajanje likvidacij pa je bilo izredno kruto, velikokrat povezano z 
mučenjem in sadističnem izživljanju nad žrtvami, pobijanje civilistov s hladnim orožjem, 
uporaba okrutnih metod pri zasliševanju osumljencev, tako da so nekateri podlegli že kar med 
zasliševanjem (prav tam, str. 18–20).    
 
Repe (2015) še navaja, da naj bi VOS ob kapitulaciji Italije leta 1943 podtaknil 
protipartizanskemu taboru novico o izkrcanju britanske vojske na Jadranski obali, pomembno 
vlogo pa je imel tudi pri obračunu s protipartizanskimi enotami in »čiščenju terena« po porazu 
MVAC ter četnikov v Grčaricah in na Turjaku. Vendar so bile do razpustitve VOS, na prvem 
zasedanju SNOS 19. februarja 1944 in do ustanovitve novih obveščevalnih služb VDV in 
OZNE, enote VOS elita slovenske partizanske vojske (Repe 2015, 102). 
 
Najmočnejša skupina v OF, Komunistična partija Slovenije, je boj za narodno osvoboditev 
povezovala z revolucionarnim prevzemom oblasti in vpeljavo sovjetskega tipa družbe po 
končani vojni (prav tam, str. 70). V prvem obdobju, nekje do marca 1943 so bili odnosi 
znotraj OF dobri, temeljili so na koalicijskem sodelovanju, ob pričakovanju konca vojne in s 
tem možnosti za izvedbo revolucije, pa tudi zaradi nevarnosti širjenja državljanskih spopadov, 
je vodstvo KPS hotelo poenotiti OF in si jo v celoti podrediti (prav tam, str. 71). Naprej so se 
dogovorili s sokoli, nato pa prepričali še krščanske socialiste, da so 1. marca 1943 podpisali   
t. i. Dolomitsko izjavo, s katero sta obe skupini znotraj OF priznali KPS vodilno vlogo znotraj 
OF in pravico, da gradi svojo organizacijsko mrežo, sami pa sta se obvezali, da bosta 
razpustili svoje organizacije, tako je KPS prevzela vodilne položaje znotraj OF (prav tam). 
Državna organiziranost in ljudska oblast 
Posebnost slovenskega narodnoosvobodilnega gibanja je bila graditev ljudske oblasti. 
Medtem ko si je večina udeležencev osvobodilnega gibanja želela osvoboditve in 
spremenjene, boljše, demokratične odnose v novi državi, si je KPS prizadevala obdržati 
nadzor nad gibanjem in pripraviti izhodišče za revolucionaren prevzem oblasti (Repe 2015, 
str. 78).  
 
Septembra 1941 je postal Vrhovni plenum OF hkrati tudi Slovenski narodnoosvobodilni 
odbor, tako je Vrhovni plenum OF postal hkrati politično in oblastno telo, sestavljali pa so ga 
predstavniki vseh skupin, ki so bile vključene v OF (prav tam, str. 80). Junija 1942 je Izvršilni 
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odbor OF ustanovil Narodnoosvobodilni svet za osvobojeno ozemlje s poverjeništvi za 
splošno upravo, finance, sodstvo, prosveto, propagando, kmetijstvo, prehrano in za zvezo z 
južnoslovanskimi narodi, katerega resorje so prevzeli člani Izvršilnega odbora (prav tam).    
 
Narodnoosvobodilni odbori (NOO), ki so delovali na osvobojenih ozemljih, so razmah 
doživeli po kapitulaciji Italije, poleti 1943, tako na Gorenjskem kot na Štajerskem, na 
Primorskem pa so začeli delovati že leta 1942 in februarja 1943 je nastal Pokrajinski plenum 
OF za Primorsko, najbolj organizirana ljudska oblast pa je bila v osrednji Sloveniji (prav 
tam). 
 
Do prvega negativnega delovanja partizanske oblasti je prišlo prav v času prvih osvobojenih 
ozemelj in posledic tega ni bilo mogoče odpraviti do konca vojne (Repe, str. 83). Prišlo je do 
partizanskega nasilja pod vodstvom VOS, ki je zajelo tako civilno prebivalstvo kot tudi del 
pripadnikov partizanskega gibanja, pod pretvezo druge faze revolucije, ki naj bi fizično 
obračunala s sodelavci okupatorjev, kapitalisti, bogataši, velikimi kmeti (prav tam). Repe 
(2015) navaja, da naj bi partizani obračunali, velikokrat tudi neupravičeno in okrutno, v nekaj 
primerih naj bi usmrtili cele družine in tudi otroke, prišlo naj bi tudi do dveh množičnih 
usmrtitev Romov, ki so jim Italijani omogočali prosto gibanje ali pa so jih celo uporabljali za 
vohunske naloge. Repe (2015) navaja, da naj bi po ocenah Toneta Ferenca bilo usmrčenih 
okrog 350 posameznikov in 13 duhovnikov, po kasnejših ocenah pa naj bi število usmrtitev 
zraslo na 738. Pravico do usmrtitev so si jemala vsa partizanska poveljstva, kljub 
poverjeništvu za sodstvo pri izvršnem odboru OF sodna oblast v praksi ni delovala in tako ni 
zapisov zaslišanj osumljenih niti utemeljitev smrtnih kazni (prav tam, 84). Nekateri 
Narodnoosvobodilni odbori so še sodelovali pri usmrtitvah, medtem ko so bili v drugih 
primerih posamični člani sami žrtve in so narodnoosvobodilni odbori nasprotovali 
usmrtitvam, saj to naj ne bi ustrezalo ciljem in idejam OF (prav tam). Vse to nasilje in 
agresivno delovanje partizanskega gibanja je spodbudilo nastanek vaških čet in MVAC (prav 
tam).     
 
Mikola (2012) navaja, da je bil opisani revolucionarni teror glavni, ne pa tudi edini razlog za 
nastanek vaških čet poleti 1942 v Ljubljanski pokrajini. Vaške straže ali prostovoljna 
protikomunistična milica, Milizia volontaria anticomunista – MVAC, kot so jih imenovale 
italijanske okupacijske oblasti, so začele nastajati povsem spontano kot samoobramba 
54 
 
prebivalstva na podeželju pred partizanskim nasiljem (Mikola 2012, str. 21). Kljub 
vzpostavitvi stalnih vojaških sodišč se je še vedno dogajalo, da osumljencev niso izročali 
pristojnim sodiščem, ampak so jih na terenu po kratkem zasliševanju ali celo brez njega 
pobijali, najbolj množično se je to dogajalo jeseni 1943 na območju Ljubljanske pokrajine, 
kjer je po kapitulaciji Italije prišlo do množičnih izvensodnih pobojev zajetih pripadnikov 
vaških čet in slovenskih četnikov (prav tam, str. 25). Večino usmrtitev mimo partizanskih 
vojaških sodišč so izvedli pripadniki VOS in kasneje OZNE, kar naj bi jim bilo s strani partije 
ne samo dovoljeno, ampak tudi ukazano (prav tam, str. 26). Tako VOS kot OZNA nista imeli 
statusa sodišča, zato postopki zasliševanja, ki sta jih upravljali pred usmrtitvijo osumljenca, 
niso bili sodni postopki in so bile likvidacije in usmrtitve protipravne ter jih je mogoče 
obravnavati kot umore (prav tam, str. 28).  
 
Med žrtvami revolucionarnega nasilja so bili poleg civilistov in pripadnikov 
protirevolucionarnega vojaškega tabora tudi pripadniki partizanskih borcev, ki so bili 
obtoženi težjih kršitev vojaške discipline, veliko pa jih je bilo usmrčenih zaradi političnih in 
ideoloških razlogov (prav tam). Mikola (2012) navaja, da naj bi v obdobju od leta 1941 do 
leta 1945 likvidirali kar 651 partizanskih borcev, od tega naj bi jih 151 na smrt obsodila 
partizanska sodišča, 500 pa so jih pobili kar izvensodno.  
 
Mikola (2012) še poudarja, da je potrebno upoštevati tudi to, da niso bili vsi, ki so jih med 
vojno umorili, partizani, umorjeni brez vsake krivde, to velja predvsem za tiste, ki so 
pripadnike partizanskega odporniškega gibanja in njegove podpornike prostovoljno ali za 
plačilo ovajali okupatorju in jih s tem spravili v koncentracijska taborišča ali celo v smrt. Prav 
tako, navaja Mikola (2012), ne smemo spregledati dejstva, da je med vojno tudi 
protirevolucionarna stran, slovenski četniki, vaške straže in domobranci, na nasilje 
komunistov odgovorila s svojim nasiljem nad Slovenci, ki so sodelovali s partizani in tudi v 
tem primeru je potrebno poboje označiti kot zločin iz ideoloških in političnih razlogov.    
 
Po tem izrazito negativnem obdobju partizanskega gibanja, ki ga je še dodatno oslabila močna 
italijanska ofenziva, je postala ključna politična naloga v razvoju narodnoosvobodilnega 
gibanja in ljudske oblasti ohranitev enotnosti OF in ponovna vzpostavitev širine gibanja, zato 
je tudi 1. marca 1943 prišlo do Dolomitske izjave, ki je znotraj OF utrdila monopolni položaj 
KPS (Borak 2005, str. 635). 
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Nova faza v razvoju ljudske oblasti se je začela po kapitulaciji Italije z zborom v Kočevju, ki 
se ga je udeležilo 668 izvoljenih ali delegiranih odposlancev, pripadnikov 
narodnoosvobodilnega boja (Repe, str. 90). Oktobra 1943 je zbor 668 odposlancev zasedal v 
Sokolskem domu v Kočevju, izrekel zaupanje izvršnem odboru OF, sprejel sklep o splošni 
mobilizaciji, izvolil 120-članski odbor (plenum OF), ki je postal vrhovni predstavniški in 
zakonodajni organ slovenskega naroda v osvobodilnem boju in izvolil 42-člansko delegacijo 
za AVNOJ (prav tam). 
 
Pravi mejnik v razvoju partizanske samouprave in slovenske državnosti v novi Jugoslaviji je s 
svojim prvim zasedanjem postavilo zasedanje Slovenskega narodnoosvobodilnega odbora 19. 
in 20. februarja 1944, v Črnomlju, ki se je preimenoval v Slovenski narodnoosvobodilni svet 
(SNOS) (Borak, str. 721). Ustanovljenih je bilo osem odsekov SNOOS-a (danes bi lahko to 
razumeli kot ministrstva za izgradnjo narodne oblasti, za notranje zadeve, za prosveto itd.) 
(prav tam). Od takrat naprej je SNOS kot slovenski parlament deloval vse do njegove 
razpustitve septembra 1946 (Repe, str. 92). V Ajdovščini pa je Predsedstvo SNOS 5. maja 
1945 ustanovilo Narodno vlado Slovenije, katere predsednik je postal Boris Kidrič (prav tam). 
Italijanska ofenziva 
Poleti 1942 so Italijani skupaj v sodelovanju z Nemci začeli z najhujšo ofenzivo v času svoje 
okupacije (Repe 2015, str. 184). Njihov namen je bil zlomiti osvobodilno gibanje v Ljubljani 
in zatreti vstajo v Julijski pokrajini, s čim naj bi zadali odločilen udarec osvobodilnemu 
gibanju, uničili vodstvo, organizacijo OF, zveze, tehnične točke in vojaške enote (prav tam).  
 
V ofenzivi, ki se je začela 16. julija 1942 in je trajala do 4. novembra 1942, so prečesali vso 
Ljubljansko pokrajino, v severni smeri od Ljubljanske kotline do nemško-italijanske meje, 
nato v vzhodni smeri do meje z Neodvisno državo Hrvaško na Gorjancih in nato v južni smeri 
do Kolpe, zajela pa je tudi hrvaško Pokolpje (T. Ferenc 2006, str. 320). 
 
Italijani so strahovito nasilno ravnali s civilnim prebivalstvom, požigali in rušili so hiše, tudi 
precej vasi so izpraznili, nato pa požgali, zasegli premoženje in živino, streljali ljudi, zajemali 
talce in jih ubijali ali pa jih množično internirali na Rab in v Gonars (T. Ferenc, 2006, str. 
321).  
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Največji uspeh italijanske vojske v ofenzivi je bila ponovna zasedba večine pokrajine, spravili 
so v zelo neugoden položaj vodstvo narodnoosvobodilnega gibanja v Sloveniji, prizadeli 
organe ljudske oblasti na terenu, vendar glavnega cilja, uničenja partizanske vojske ofenziva 
ni dosegla (prav tam). V drugem delu ofenzive po preureditvi slovenske partizanske vojske pa 
je italijanska vojska že sama utrpela nekaj hudih udarcev in je po avgustu 1942 tudi začela 
izgubljati moč (prav tam). Med ofenzivo so italijanska vojaška poveljstva pristala na pobudo 
vrhov slovenske meščanske politike za ustanavljanje oboroženih oddelkov Slovencev, za 
njihovo sodelovanje z italijanskim okupatorjem v boju proti partizanskemu-komunističnemu 
narodnoosvobodilnemu gibanju in tako dovolila od avgusta 1942 naprej ustanavljanje 
prostovoljne protikomunistične milice, imenovana MVAC (prav tam).   
 
Pozno jeseni 1942 je nastalo novo osvobojeno ozemlje v Polhograjskih Dolomitih, kjer je od 
oktobra 1942 do aprila 1943 delovalo vodstvo narodnoosvobodilnega gibanja, nato pa odšlo v 
Kočevski rog na Bazo 20 (Repe 2015, str. 187).  
 
Ob kapitulaciji Italije septembra 1943, se je narodnoosvobodilno gibanje na Slovenskem 
dobro znašlo, razoroževalo je postojanke MVAC in v pogajanjih z Italijani doseglo, da so jim 
ti skoraj povsod izročali orožje, nastalo je osvobojeno območje in je obsegalo skoraj celotno 
Ljubljansko pokrajino z izjemo večjih mest ter nekaterih vasi, ki jih je v drugi polovici 
septembra zajela nemška vojska z močno ofenzivo (prav tam, str. 192). 10. septembra so 
Italijani zavzeli postojanke četnikov pri Grčaricah in 19. septembra postojanke MVAC 19. 
septembra pri Turjaku ter v tej zasedbi brez sodnih postopkov usmrtili približno 150 
ujetnikov, okrog 250 pa jih je bilo obsojenih in usmrčenih (prav tam, str. 191).     
Dejavnosti nemških sil 
Od 6. aprila do 11. aprila 1941 je bilo okupirano celotno ozemlje Dravske banovine, 12. aprila 
pa je Hitler že izdal smernice za razkosanje Jugoslavije med štiri okupatorje (Repe, str. 338). 
Slovensko okupirano ozemlje je Hitler razdelil na dve začasni upravni enoti s civilno upravo, 
na Spodnjem Štajerskem s sedežem v Mariboru (pozneje v Gradcu) ter na Koroško in 
Kranjsko s sedežem na Bledu (pozneje v Celovcu), za šefa civilne uprave sta bila imenovana 
Siegfried Uiberreither in Franz Kutscher (od 16. decembra naprej Friederich Rainer), 
razpuščena so bila vsa slovenska društva (prav tam). Ravnanje nemškega okupatorja je bilo na 
zasedenih delih Slovenije najbolj kruto. Nemški in madžarski okupator sta zasedena ozemlja 
imela za svoje nacionalno ozemlje in načrt Hitlerja je bil, da bo slovensko ozemlje postalo 
57 
 
južna meja Tretjega rajha, kar je pomenilo uničiti Slovence kot narod (prav tam, str. 20). 
Formalnopravno do priključitve potem ni prišlo, zaradi personalnih ovir in razvoja NOB, 
vendar so Nemci delovali kot, da je ozemlje del Tretjega rajha, začeli so veljati rasni zakoni, 
kasneje je bila uvedena tudi obvezna mobilizacija (prav tam, str. 20). Aktivno pa so izvajali 
tudi načrt za etnocid nad Slovenci, pod vodstvom državnega komisarja za utrjevanje nemštva 
Heinricha Himmlerja, ki je obsegal množičen izgon Slovencev, množično kolonizacijo 
Nemcev na slovensko ozemlje in popolno ponemčenje preostanka prebivalstva (prav tam, str. 
24).     
 
Po kapitulaciji Italije so Nemci začeli z vojaško ofenzivo, ki je zajela celotno slovensko 
ozemlje, zavzeli so Ljubljano in glavna mesta ob železnici, vendar jim celotnega italijanskega 
območja ni uspelo obvladati (Repe 2015, str. 191). Repe (2015) piše, da je bila to res edina 
velika nemška ofenziva, ki ji je uspelo razpršiti vojaške enote v južnem delu Primorske in 
povrniti del osvobojenega ozemlja (večje kraje s postojankami ob železnicah). V tej ofenzivi 
so sodelovale tudi na novo nastale domobranske enote, ki so v kolaboraciji z nemško vojsko 
zadale narodnoosvobodilnemu gibanju kar nekaj izgub (prav tam, str. 193).  
 
Pozimi leta 1944 je na pot iz Bele krajine na Štajersko odšla 14. divizija z nalogo, da okrepi 
partizansko gibanje na Štajerskem in se je ob prečkanju reke Sotle februarja 1944 zapletla v 
hude boje z Nemci. Po skoraj treh tednih nepretrganih bojev se je divizija razdelila, del 
partizanov je odšel proti Pohorju, del pa proti Mozirskim planinam in do konca februarja se je 
število partizanskih vojakov več kot prepolovilo (prav tam, str. 193).  
 
Spomladi 1944 so Nemci skupaj z domobranci začeli z ofenzivo na osvobojena ozemlja na 
območju nekdanje Ljubljanske pokrajine in v Slovenskem Primorju, Nemcem je nekatere 
kraje uspelo zavzeti, vendar so jih partizanske enote večinoma ponovno osvobodile (prav tam, 
str. 194). Decembra 1944 je nemška vojska prenesla težišče ofenzivnih operacij iz Beneške 
Slovenije in Goriških brd na Trnovski gozd in Banjško planoto (prav tam). Pozimi leta 
1944/45 je partizanom uspelo obraniti večji del osvobojenega ozemlja v Beli krajini in v 
Kočevskem rogu, na Štajerskem pa so Nemci zasedli vsa osvobojena ozemlja, štajerski 
partizani pa so izredno uspešno osvobodili zapornike iz zapora Stari pisker v Celju (prav 
tam).  
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Protirevolucionarni tabor 
Protirevolucionarni tabor je bil najširši skupni okvir za tiste politične skupine na Slovenskem, 
ki so zavzele odklonilno stališče do OF, partizanskega gibanja in komunizma (Godeša 1995, 
str. 197). Protirevolucionarni tabor ali t. i. meščanski tabor so sestavljale različne, večinoma 
med sabo sprte skupine bivših strank, njihovih frakcij ali odpadniških skupin in skupinic, 
zbranih okoli posameznikov (Repe 2015, str. 236). Repe (2015) pod pojem meščanski tabor 
uvršča v širšem smislu tudi škofa Rožmana, skrajno desne, militantne organizacije, kot sta Mi 
mladi borci in Straža v viharju, strankarske milice, ki so kasneje postale jedro za nastanek 
MVAC in slovenskega četništva, t. i. Rupnikov krog in vse tri veje domobranstva ter z njimi 
povezana tajna organizacija Črna roka. Najpomembnejšo vlogo so imela vodstva predvojnih 
političnih strank, med njimi je bila najvplivnejša Slovenska ljudska stranka, SLS (Godeša 
1995, str. 197). Vendar se je formalno vodilna SLS kmalu začela razkrajati, saj se je del 
njenih vidnejših politikov (dr. Miha Krek, dr. Alojzij Kuhar, Franc Gabrovšek, Franc Snoj) 
izselil, prav tako tudi del politikov iz liberalnega tabora (Boris Furlan), poskušali so 
sodelovati v delu jugoslovanske emigrantske vlade v Londonu in od tam poskušali vplivati na 
razmere doma in dejavnost politikov v Sloveniji (Repe, str. 238). Takoj po napadu na 
Jugoslavijo, 6. aprila 1941, je bil v Ljubljani ustanovljen Narodni svet, ki mu je načeloval ban 
dr. Marko Natlačen, v njem so bili predstavniki predvojnih političnih strank (SLS, JNS, 
radikalci združeni v SDS, Slovenska kmečka stranka, Socialistična stranka Jugoslavije), brez 
Komunistične partije Slovenije (KPS), ki so vključitev preprečili z utemeljitvijo, da so v 
Narodnem svetu lahko le legalno priznane stranke (Godeša, str. 197). Godeša (1995) navaja, 
da se je po ustanovitvi Neodvisne države Hrvaške Narodni svet iz političnega telesa 
preoblikoval v oblastno strukturo in prevzel civilno oblast nad slovenskim ozemljem in 
pozdravil prihod italijanskih vojaških oblasti v Ljubljano.  
 
Jeseni 1941 se je politika meščanskih strank spremenila v dvojno igro kolaboracije in 
atentizma (čakanja), kako se bodo zadeve razvile v svetovnem kontekstu, njihov osrednji 
problem je postala OF, ki je z uporom doživela množično podporo (Repe, str. 246). Ves čas 
vojne so politiki v Ljubljani vodili do politikov v Londonu, politiko prekrivanja resničnega 
početja na slovenskih tleh, ki so imeli do kolaboracije precej zadržan odnos, vedno bolj pa so 
ga tudi obsojali in ljubljanske politike pozivali na dogovor s partizansko stranjo (prav tam, str. 
247).  
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Spomladi 1942 so predstavniki političnih skupin protirevolucionarnega tabora ustanovili 
Slovensko zavezo, ki je pomenila osrednji medstrankarski organ (Godeša, str. 199). Ko so 
začele nastajati prve četniške enote, se je Slovenska zaveza z Italijani začela tudi formalno 
pogajati o ustanovitvi lastnih oboroženih enot za boj proti komunizmu, na kar v začetku 
Italijani iz prestižnih vzrokov niso privolili (Repe, str. 251).  
 
Repe navaja, da je nastanek vaških straž posledica dveh dejavnikov, in sicer spontanega 
(kasneje tudi organiziranega) odpora proti partizanskemu nasilju ali strah pred njim in želje 
po organizaciji protipartizanskih enot, ki je prek raznih emisarjev izvirala iz radikalnih 
katoliških centrov v Ljubljani in prihajala na podeželje, njeni pobudniki pa so bili lokalni 
župniki. Prvo skupino naj bi organiziral kaplan Leopold Puhar v Loškem Potoku, ki se je 15. 
maja 1942 z manjšo skupino faranov zaprl v farno cerkev in začela streljati partizane 
Zidanškove brigade, ti so upor zatrli dva dni kasneje, vse zajete pa izpustili (Repe, str. 25). Po 
Mikužu (v Repe 2015) je: »prva vaška straža nastala po zaslugi župnika Turka v Begunjah pri 
Cerknici, 31. julija 1942. Od tod so se vaške straže širile po vsej Notranjski in Dolenjski.« 
(Mikuž 1961, str. 353 v Repe 2015, str. 25) 
 
Čeprav vaške straže niso nastale samo zaradi samoobrambnih potreb ali samo tam, kjer bi bil 
njihov nastanek opravičen, njihov nastanek ima predvsem ideološki pomen in podporo 
protipartizanskega tabora, odločilen vpliv na njihov nastanek je imela Slovenska zaveza in 
znotraj nje SLS (Repe, str. 254).  
 
Postopoma je italijanska vojska začela vključevati vaške straže v enote prostovoljne 
protikomunistične milice (MVAC), italijanske protipartizanske enote, nastale julija 1942, ki 
so jih uporabljale za oborožen boj proti partizanom (prav tam). Italijanski okupator je 
vseskozi trdno držal vzvode oblasti v svojih rokah, tako da je imel protirevolucionarni tabor le 
malo možnosti za samostojno odločanje in je lahko odkrito deloval proti OF le v okvirih, ki so 
jih dovolili Italijani (Godeša 1995, str. 225).    
 
Pred kapitulacijo Italije so tako MVAC kot četniki skušali preiti v ilegalo, se preoblikovati v 
slovensko narodno vojsko in tako pričakati zaveznike (prav tam, str. 259). Repe (2015) še 
navaja, da naj bi prišlo tudi do poskusov združitve partizanske vojske in enot MVAC, vendar 
so bila ta pričakovanja nerealna, zaveznikov tudi ni bilo in partizani so glavnino četniške 
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vojske porazili pri Grčicah, enote MVAC pa na Turjaku. Tisti del, ki se je uspel prebiti do 
Nemcev, je postal osnova za nastanek domobranskih enot (Repe, str. 259).      
Domobranstvo in čas nemške okupacije 
Nemci so po kapitulaciji Italije, ko so zavzeli Ljubljansko pokrajino, dovolili nastanke 
slovenskih domobranskih enot, ki so imele status pomožnih policijskih enot in so nastale iz 
ostankov enot MVAC in četnikov (Repe, str. 259). Prve enote so bile ustanovljene že 24. 
septembra 1943 in so temeljile na prostovoljnem vstopu vojakov, njihov vrhovni poveljnik je 
bil višji vodja SS in policijski general Erwin Rösener, neposredno poveljevanje enot pa je bilo 
do decembra 1943 slovensko, z decembrom pa so postale pomožne policijske enote pod 
nemškim poveljstvom (prav tam).  
 
Organizacijska sestava domobranskih enot se je skozi zadnji dve leti vojne spreminjala, 
spomladi 1944 so bili ustanovljeni štirje elitni bataljoni, ki so imeli tudi nalogo ofenzive, v 
glavnem pa so domobranske enote varovale prometne naprave, lovile aktiviste OF, po vaseh 
opravljale funkcijo policije, organizirana pa je bila tudi posebna ilegalne enota t. i. Črna roka, 
ki je zagrešila veliko zločinov (prav tam, str. 262).   
 
Kapitulacija Italije in sprememba okupatorja v Ljubljanski pokrajini ter zlom fašistične 
oblasti na Primorskem sta pomembno vplivala tudi na nadaljnje delovanje obeh sprtih 
slovanskih strani, tako je spopad med nasprotnima taboroma dobil nove razsežnosti in poleg 
Ljubljanske pokrajine zajel tudi Primorsko ter Gorenjsko (Godeša 1995, str. 246). Po 
kapitulaciji Italije je protirevolucionarni tabor dobil v roke pokrajinsko upravo v Ljubljanski 
pokrajini in ustanovljeno je bilo slovensko domobranstvo, tako se je položaj 
protirevolucionarnih sil okrepil v Ljubljanski pokrajini, svojo mrežo pa so začeli širiti na 
Primorsko in spomladi 1944 na Gorenjsko (prav tam, str. 310).  
 
Domobranstvo je imelo veliko podporo ljubljanskega škofa dr. Gregorija Rožmana, v katerem 
je škof videl enote verske vojske za boj proti komunizmu ter je med domobransko prisego, na 
Hitlerjev rojstni dan, 20. aprila 1944 na Plečnikovem stadionu v Ljubljani, škof tudi maševal 
in bil prisoten med branjem prisege (Repe, str. 263). Sama prisega sicer ne omenja Hitlerja in 
različni pisci ob različnih interpretacijah prisege navajajo, da naj ne bi šlo za neposredno 
prisego Hitlerju, vendar sta datum in navajanje prisege »velikemu vodji« Nemčije za takšne 
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interpretacije bolj ideološke kot zgodovinske (prav tam, str. 262). Ko pa je 
protirevolucionarna pokrajinska uprava prevzela večino organizacijskih, upravnih, idejnih in 
političnih nalog, se je močno zmanjšala vloga katoliške duhovščine, čeprav je škof Rožman še 
vedno veljal za glavno moralno avtoriteto, se je sam umaknil iz javnega nastopanja in pričanja 
proti komunizmu (Godeša 1995, str. 311).   
 
Nekateri pomembni slovenski politiki takratnega časa, dr. Alojzij Kuhar, dr. Ivan Cankar, dr. 
Miha Krek in minister Franc Snoj so pozivali in poskušali posredovati, naj se domobranske 
enote priključijo partizanskim, poskušali so domobrance odvrniti od kolaboracije ter so 
opozarjali na posledice boja med domobranci in partizani in kaj to lahko pomeni za 
domobrance, v primeru zmage partizanov (Repe 2015, str. 265). 
 
Poskusi, da bi protipartizanski tabor postal enakovreden OF, so bili neuspešni, zato je 
poskušal februarja 1944 liberalni krog, zbran okoli inženirja Janka Mačkovška, ustanoviti nov 
Narodni odbor, po vzoru Narodnega sveta iz leta 1941 (prav tam). Dogovori so stekli šele 
sredi leta 1944, verjetno pod vplivom sporočil, kakršni sta poslala Cankar in Krek o 
slovenskem domobranstvu in po navodilih Alojzija Kuharja in naj bi bil ustanovljen Narodni 
odbor kot nadstrankarsko telo, ki bi moral začeti postopek za dosego taktičnega sodelovanja z 
OF, organizirala naj bi se tajna narodna vojska pod enotnim poveljstvom, zaveznikom pa naj 
bi glede na pogovore z OF poslali nujno sporočilo, da so vsem enotam izdali ukaz za skupen 
boj s partizani proti okupatorju, čeprav je bilo to na terenu neizvedljivo (prav tam, str. 266). 
Narodni odbor za Slovenijo se je prvič sestal 15. januarja 1945, imel je približno pet sej, 
njegovo predsedstvo pa dvanajst, razglasil se je za vrhovno narodno oblast do ureditve 
razmer, njegovi cilji pa so bili preprečitev partizanske zasedbe Slovenije, združitev vseh 
protikomunističnih sil, vzpostavitev oblastne strukture v Sloveniji, razglasitev Slovenije za 
poseben mednarodni subjekt, zasedba Slovenije s strani britanske in ameriške vojske (prav 
tam). Vendar odbor ni imel večjega učinka, zaradi zgrešene ocene razmer (pričakovanje 
izkrcanja angloameriške vojske v Istri, razpad protifašistične koalicije že med vojno) in 
poskus prevzema oblasti ni imel zaradi moči narodnoosvobodilnega tabora nobenih možnosti, 
poleg tega pa je po sporazumu na jugoslovanski ravni med predstavniki partizanske vlade in 
predstavniki kraljeve vlade (sporazum Tito-Šubašić) že marca 1945 prišlo do imenovanja 
skupne vlade in priznanja novonastale Demokratične federativne Jugoslavije s strani 
zaveznikov (prav tam, str. 267).   
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Godeša (1995) opozarja, da je potrebno na dogajanje med vojno v Sloveniji gledati iz 
izhodišč mednarodne razsežnosti reševanja jugoslovanskega vprašanja, ki je bilo obravnavano 
kot celota in ga je kot takšnega tudi razumelo vodstvo jugoslovanskega partizanskega gibanja. 
Poglavitni težavi sta bili politični razvoj na Hrvaškem (ustanovitev Neodvisne države 
Hrvaške) in v Srbiji (močno četniško gibanje), notranje politično dogajanje v Sloveniji v letu 
1944 pa je bilo bolj na obrobju zanimanja osrednjega partizanskega vodstva (Godeša 1995, 
str. 248). Več zanimanja sta bili deležni obmejni pokrajini Koroška in Primorska, zaradi 
geografsko strateške lege, vprašanja meja, odnosov z italijanskim odporniškim gibanjem, 
množičnega izkrcanja zaveznikov na Primorskem, pomoči sosednjim komunističnim 
državam, težnja po širjenju revolucije v Italijo in srednjo Evropo (prav tam, str. 249).  
Zaključne operacije vojne v Sloveniji in konec vojne 
V sklepnih operacijah za osvoboditev Jugoslavije in Slovenije so slovenske enote postopoma 
vključevali v 3. in 4. armado Jugoslovanske armije (JA), ki sta v začetku maja skupaj z 
drugima dvema armadama prodrli v Slovenijo (Repe 2015, str. 202). V prvih dneh aprila je 
bilo osvobojeno Prekmurje, sovjetske čete pa so nadaljevale operacije proti Avstriji, v 
Prekmurju je civilno oblast vzpostavila delegacija Slovenskega narodnoosvobodilnega sveta 
(prav tam). Aprila je 4. armada JA razbila nemško obrambo in osvobajala otoke, Gorski kotar, 
nato pa prek Istre prodirala proti Trstu, drugi krak napada je šel proti Ilirski Bistrici in Pivki, 
prodor po dolini Soče, osvoboditev Gorice in Tržiča ter prepreka prihoda nemških vojakov iz 
Italije je omogočilo tudi osvobojeno ozemlje ob izviru Kolpe, na južnem Kočevskem in v Beli 
krajini (prav tam). V prvih dneh maja so potekali boji za osvoboditev osrednje Slovenije, v 
Ljubljano so enote 7. korpusa in 29. hercegovske divizije vkorakale 9. maja (prav tam, str. 
203).  
 
Ob koncu vojne so se domobranci skupaj z Nemci, ki so pribežali iz drugih delov Jugoslavije 
na Koroško in v Furlanijo, tam 12. maja 1945 predali Britancem, z njimi je zbežalo tudi 
politično vodstvo in okoli 6000 civilistov (prav tam, str. 268). Mnogi so verjeli, da se bodo 
skupaj z angleško in ameriško vojsko vrnili in se skupaj z njo bojevali proti partizanom, 
vendar so jih Angleži pod pretvezo, da jih peljejo v Italijo, vrnili v Slovenijo, kjer so jih 
večinoma brez rednega sodnega postopka pobili, mladoletne izpustili, manjši del pa poslali na 
prisilno delo ali v zapore (prav tam). 
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Ali je med 2. svetovno vojno na Slovenskem ozemlju potekala tudi državljanska vojna? Repe 
(2015) odgovarja, da je dejstvo, da ima ta vojna po vsebinskem smislu tudi prvine 
državljanske vojne, saj je med 2. svetovno vojno potekal oborožen spopad med silami 
protifašistične koalicije in okupacijskimi silami, katerih del so bile tudi enote vaške straže, 
MVAC in domobranske enote ter da je prišlo ob temeljnem spopadu tudi do oboroženega 
spopada med Slovenci samimi. Vendar so si mnenja do tega med zgodovinarji različna, 
nekateri zgodovinarji štejejo za državljanska spopada le vojaški spopad na Grčicah in 
Turjaku, ko je partizanska vojska premagala četnike in enote MVAC, in ker se je to zgodilo v 
času, ko je Italija kapitulirala, Nemci pa še niso zasedli Ljubljanske pokrajine, se ta dva 
spopada štejeta kot prvina državljanske vojne (prav tam, str. 300). Slovensko ozemlje je bilo 
razkosano med tri okupatorje, domače državne organizacije ni bilo, elementi državljanske 
vojne pa se pojavljajo na približno tretjini slovenskega ozemlja, v Ljubljanski pokrajini, po 
kapitulaciji Italije še v delu Gorenjske in na Primorskem (prav tam, str. 301). In še nazadnje 
Repe (2015) dodaja, da sta kolaboracija in revolucija obe zavrženi dejanji, da so komunisti 
izkoristili narodnoosvobodilni boj za prevzem oblasti in za to izrabili OF in če priznamo to, 
pravi avtor, potem lahko priznamo veličino narodnoosvobodilnega boja ter na tem utemeljimo 
družbeno soglasje v odnosu do 2. svetovne vojne (prav tam, str. 302).   
 
Čas po 2. svetovni vojni je bil na slovenskih tleh čas zaključnih bojev za osvoboditev države 
in pregona okupatorja, vendar tudi čas krvavega maščevanja zmagovalcev nad poraženci 
(Ferenc 2011, str. 13). To je bil čas, ko je v likvidacijah največkrat brez sodišč in sodb 
izgubilo življenje na tisoče ljudi v Sloveniji in tudi drugje po Evropi, vendar nikjer, če 
upoštevamo število prebivalcev, se ni zlilo tako množično število vojakov in civilistov iz vseh 
območij tedanje Jugoslavije kot na območju Slovenije (Ferenc 2011, str. 13). V Sloveniji je 
bilo po do sedaj znanih podatkih po koncu 2. svetovne vojne, od maja 1945 do januarja 1946, 
pomorjenih 13.960 pripadnikov slovenske narodnosti, od tega 11.757 pripadnikov 
domobrancev, 159 policistov Ljubljanske pokrajine, 153 slovenskih četnikov, 23 
mobiliziranih Slovencev v nemško vojsko, 61 Slovencev v nemških policijskih in drugih 
uniformiranih enotah, 19 pripadnikov italijanskih kolaborantskih enot, 20 partizanov, 618 
oseb neugotovljenega vojnega statusa in 1.847 civilistov (Borak 2005, str. 790–795). Ubitih je 
bilo tudi nekaj tisoč pripadnikov drugih jugoslovanskih narodov, ki jih je konec vojne zatekel 
na slovenskih tleh (Ferenc 2011, str. 13).  
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Takšno ravnanje nove komunistične oblasti takoj po končani 2. svetovni vojni in državljanski 
vojni na slovenskih tleh opredeljujemo s pojmoma povojni poboji in prikrita grobišča ter ju 
bomo v nadaljevanju še natančneje opredelili.   
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Opredelitev pojmov povojni poboji in prikrita grobišča  
 
S pojmom povojni poboji označujemo izvensodne pomore vojnih ujetnikov in civilistov 
neposredno po koncu 2. svetovne vojne (Ferenc 2012, str. 7). To so bile usmrtitve, ki so bile 
izvršene brez vsakega predhodnega sodnega postopka pred sodiščem in brez vsakega 
ugotavljanja individualne krivde usmrčenih, žrtve izvensodnih pobojev pa so bile usmrčene 
samo zaradi svojega statusa, ker so konec vojne pričakala na strani poražencev in so za 
zmagovito komunistično stran predstavljale t. i. narodne sovražnike (Mikola 2002, str. 5). 
Mikola (2002) navaja, da z izvajanjem izvensodnih pobojev nova jugoslovanska oblast v 
Sloveniji ni kršila samo določila mednarodnega vojnega prava o ravnanju z vojnimi ujetniki 
in ranjenci ter civilisti (Genevske in Haaške konvencije), ampak je kršila tudi lastno kazensko 
pravo, Uredbo Vrhovnega štaba NOV iz dne 24. maja 1944, ki je začela veljati s 1. 
septembrom 1944 in je ostala v veljavi do 31. avgusta 1945, po kateri bi morala vse obtožene, 
ki so med vojno storili določena kazniva dejanja, obravnavati vojaška sodišča (Mikola, str. 6). 
Vojaška sodišča naj bi storilcem težjih vojnih zločinov smela poleg drugih kazni izreči tudi 
smrtno kazen, ki pa se je lahko izvršila le, ko bi jo potrdilo drugostopenjsko vojaško sodišče 
(prav tam). Glede na to, da so bile množične povojne izvensodne usmrtitve izvedene v 
nasprotju z določili tedanjega mednarodnega vojnega prava, brez sodnih postopkov in mimo 
obstoječih vojaških sodišč, jih je potrebno po mnenju Mikola (2002) obravnavati kot zločin.  
 
Ferenc (2012) navaja, da so opisana povojna dejanja povojne revolucionarne čistke, 
imenovane čiščenja, ki jih je po vzoru sovjetske revolucije zaukazala in izvedla tedanja 
jugoslovanska država, partijska in vojaška oblast, pod vodstvom vrhovnega poveljnika 
Jugoslovanske armade, predstavnika vlade Demokratične federativne Jugoslavije, poverjenika 
za obrambo in generalnega sekretarja centralnega komiteja Komunistične partije Jugoslavije 
Josipa Broza Tita (Ferenc 2011, str. 13). Čeprav je že 3. maja 1945 pomočnik načelnika 
generalštaba JA generallajtnant Velimir Terzić na ukaz ministra za ljudsko obrambo Josipa 
Broza Tita izdal zapoved, v kateri je bilo zapisano, da se mora z vojnimi ujetniki postopati po 
določilih zakona o ženevski konvenciji o ravnanju z vojnimi ujetniki in temu naj bi sledil 14. 
maja 1945 ukaz Tita štabom 1., 2., 3. in 4. armade ter glavnima štaboma Hrvaške in 
Slovenije, da morajo za vsako ceno preprečiti ubijanje vojnih ujetnikov in pripornikov, 
osumljence za vojne zločine pa izročiti sodišču, je kljub temu že v drugi polovici maja na 
območju Slovenije prišlo do prvih množičnih pobojev vojnih ujetnikov in civilistov (Mikola 
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2012a, str. 36). Kar lahko predvidevamo, da je bil ukaz Tita iz 14. maja preklican, preklical pa 
ga je lahko samo tisti, ki ga je izdal – Tito (prav tam).  
 
Večina pobojev je bila na slovenskih tleh izvedena od maja do julija 1945, v drugih delih 
Jugoslavije že od oktobra 1944 (Ferenc 2012, str. 7). Operacije t. i. čiščenja pa je trajala do 
začetka avgusta 1945, ko je bila proglašena amnestija (Mikola 2012a, str. 30). 
 
Za načrtno izvajanje represije nad nasprotniki je partija ob koncu vojne leta 1945 že 
razpolagala z oblastnim represivnim aparatom, najpomembnejšo institucijo tega aparata pa so 
predstavljale partijska tajna politična policija, OZNA in od marca 1946 naprej njena 
naslednica UDBA (Mikola 2012b, str. 3). Njihova glavna naloga je bila omogočiti partiji 
nasilno vzpostavitev in ohranjanje svojega oblastnega monopola, pri tem pa sta imeli vse 
pristojnosti pobijati oziroma likvidirati nasprotnike revolucije (Mikola 2012b, str. 3).    
 
Med žrtvami je bilo največ slovenskih domobrancev, ki so jih zavezniki po koncu 2. svetovne 
vojne vrnili nazaj na ozemlje Slovenije ali pa so bili zajeti doma, ujetnikov iz drugih 
jugoslovanskih pokrajin, nemških ujetnikov in civilistov (prav tam). Obračun nove oblasti s 
poraženci v državljanski vojni med 2. svetovno vojno in kasneje še z razrednimi, političnimi 
dejanskimi in namišljenimi nasprotniki je bil precej krut, saj so bile likvidacije izvedene brez 
sodnih postopkov, žrtve pa so bile izbrisane iz javnega spomina (Ferenc 2011, str. 13). 
Dejstvo, da so bili poboji nekaj deset tisoč ljudi, vojnih ujetnikov in civilistov, skrbno 
naročeni, pripravljeni, sistematično organizirani in izvedeni v tako kratkem času, v takratnih 
razmerah, priča to, da takšna organizacija ne bi bila možna brez odločitve najvišjih političnih 
in vojaških poveljnikov (prav tam). Ujetnike je bilo potrebno najprej zbrati, jih po skupinah 
ločiti, pripeljati na morišča, stražiti, likvidirati in potem še izbrisati vso sled, kar je bilo v 
takratnih razmerah velik logističen zalogaj, ki ni mogel biti le posledica maščevanja 
posameznikov ali delo Jugoslovanske armade (prav tam).  
Poboji vojnih ujetnikov 
Med pripadniki vojaških formacij, ki so jih po vojni zajeli in usmrtili na slovenskem ozemlju, 
je bilo daleč največ domobrancev in pripadnikov oboroženih sil Neodvisne države Hrvaške – 
ustašev, saj so se njihove enote v prvi polovici maja 1945 množično skupaj z ogromnim 
število civilnih beguncev pomikale čez Slovenijo proti Koroški, da bi se predali Angležem 
(Mikola 2012a, str. 41). Enote so se pomikale v dveh smereh, ena kolona je šla ob Savi do 
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Zidanega Mosta in v glavnini proti Celju, druga kolona pa se je iz smeri Rogatca pomikala 
proti Celju, iz celjske kotline pa so se potem ustaške in domobranske enote skupaj s civilnimi 
begunci pomikale proti Mislinjski dolini, naprej proti Dravogradu in proti avstrijski meji 
(prav tam). Vendar so jih, še preden so prišli na Koroško, več deset tisoč ustašev, hrvaških 
domobrancev, nemških vojakov in četnikov, slovenske partizanske enote JA zajele, razorožile 
in odvedle v ujetniško taborišče na Babnem pri Celju (prav tam). Skoraj vse zajete so nato 
pobili na različnih lokacijah v okolici Celja, med drugim so jih pobijali tudi v 
protitankovskem jarku v dolžini dveh kilometrov od Teharij do Medloga pri Celju (prav tam). 
Mikola (2012a) pravi, da o številu žrtev ni mogoče dati niti približne ocene, ker so odkopi teh 
grobišč skoraj nemogoči, saj so v povojnih letih načrtno na območju, kjer je potekal 
protitankovski jarek, gradili razne objekte, med drugim tudi šolsko poslopje. Eno zadnjih 
odkritij, odkritje Barbarinega rova v Hudi jami je pokazalo, da so večje število ustašev in 
hrvaških domobrancev pobili tudi v tem opuščenem rudniškem jarku (prav tam, str. 42). 
Glavnina hrvaških enot se je sicer prebila na Koroško do Pliberka, vendar britanske oblasti 
niso hotele sprejeti njihove kapitulacije in so jih prisilile, da so se 15. maja 1945 predali JA, 
čemur je sladil masovni poboj predanih Hrvatov, tako pripadnikov vojaških enot kot civilnega 
bežečega prebivalstva (prav tam). Največ ujetih hrvaških vojnih enot so pobili v 
protitankovskem jarku na Teznem pri Mariboru, v katerem so med gradnjo avtoceste aprila 
1999 v 70 metrih nekdanjega protitankovskega jarka v Teznem gozdu, ki je bil širok 4 do 6 
metrov in globok 3,5 metre, našli povprečno 19 trupel na en meter jarka, kar znaša skupaj 
1179 trupel (Ferenc 2005, str. 55).  
 
Naslednjo veliko skupino vojnih ujetnikov, ki jih je na Slovenskem doletela enaka usoda kot 
pripadnike hrvaških vojnih enot, so predstavljali pripadniki raznih vojaških formacij iz 
območja Slovenije in drugih delov Jugoslavije, ki se jim je maja 1945 uspelo prebiti na 
avstrijsko Koroško in se tam predati angloameriškim silam (Mikola 2012a, str. 43). To so bili 
pripadniki t. i. Slovenske narodne vojske, sestavljeni iz Slovenskih domobrancev, Gorenjske 
samozaščite (Gorenjskih domobrancev), del Policijskega zbora iz Ljubljane, nekaj četnikov, 
črnogorskih četnikov, ljotičevcev, nedičevcev, hrvaških domobrancev in četnikov (prav tam). 
Angleži so jih sprejeli, jih namestili v taborišče na Vetrinjskem polju in jih kljub obljubi, da 
jih ne bodo predali Titovi armadi, začeli 18. maja 1945 vračati, najprej ustaše in hrvaške 
domobrance, 24. maja ljutičevce, nedičevce in četnike in kot zadnje še 27. maja slovenske 
domobrance (prav tam, str. 44).  
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Iz taborišča na Vetrinjskem polju so vojne ujetnike skupaj s civilnimi begunci s kamioni 
pripeljali do železniških postaj v Podgorju in Pliberku, kjer so jih naložili na živinske vagone 
ter jih v več transportih vozili v Slovenijo, preko Podrožce in Jesenic do začasnih sprejemnih 
taborišč v Radovljici in Kranju (prav tam). Od tam so jih po nekaj dneh peš odvedli v 
taborišči Šentvid pri Ljubljani in Škofji Loki (prav tam). Vsi transporti z vrnjenimi 
domobranci in civilisti, ki pa so krenili od železniške postaje v Pliberku pa so se vozili preko 
Dravograda do Slovenj Gradca in od tam peš naprej do Velenja, kjer so jih znova naložili na 
živinske vagone in jih peljali do Celja, od koder so jih zopet peš odvedli v taborišče Teharje 
(prav tam). Izjema je bil le zadnji transport s pripadniki Rupnikovega bataljona, ki je 31. maja 
krenil iz Pliberka proti Celju, preko Maribora in Pragerskega (prav tam). Kmalu se je 
izkazalo, da jih je doletela ista usoda kot hrvaške vojne ujetnike s civilnimi begunci, ki so se 
15. maja 1945 predali JA (prav tam).  
 
Slovenske domobrance so po prihodu v Slovenijo razdelili med tri velika koncentracijska 
taborišča, ki so bila v Šentvidu pri Ljubljani, v Škofji Loki in na Teharjah (prav tam, str. 45). 
Mikola (2012a) navaja, da postopek, skozi katerega so šli ujetniki, da tega sodnega postopka 
ni mogoče šteti, saj ga je vodila OZNA, ki ni imela pooblastil vojaškega sodišča in je od 
vsakega domobranca polega osebnih podatkov pobirala še podatke o tem, kdaj je posameznik 
vstopil v domobranske enote, v kateri enoti je služil in kakšen čin je dosegel. Sezname in 
izbrane informacije so potem pošiljali na sedež OZNE, katere tedanji načelnik je bil Ivan 
Maček - Matija in so na podlagi pridobljenih informacij domobrance razvrstili v tri skupine: 
tiste, ki so se rodili po letu 1927, ne glede na to, kdaj so vstopili v domobrance, so dali v 
skupino A, tiste, ki so vstopili v domobrance po 15. januarju 1945, so ne glede na starost 
razvrstili v skupino B in vse ostale v skupino C (prav tam). Usoda razvrstitve domobrancev je 
bila takšna, da so bili vsi iz skupine C določeni za poboj, za preživetje je lahko upala le 
skupina A in še nekaj posameznikov iz skupine B, predvsem mladoletni oziroma mlajši od 17 
let (prav tam). Večino vojnih ujetnikov iz taborišča Šentvid, določenih za poboj, so z vlaki 
odpeljali v Kočevje in od tam s kamioni v Kočevski rog, kjer so njihova trupla končala ob 
kraških breznih in jamah (prav tam). Iz taborišča Teharje so jih večinoma odpeljali s 
tovornjaki v Stari Hrastnik, v opuščeni rudnik Huda jama, v Marijo Reko in na druga morišča 
na širšem celjskem območju, nekatere, določene za poboj pa so pobili kar v bližini taborišč 
(prav tam).  
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Obračun zmagovalcev po vojni je bil neizprosen, prizanesli niso niti ranjencem, invalidom in 
bolnikom, ki so jih partizani zajeli na vlaku med Radovljico in Lescami, veliko pa so jih 
odpeljali kar iz bolnišnic (prav tam, str. 46).          
Poboji civilistov 
Po zadnjih podatkih Inštituta za novejšo zgodovino (Borak 2005) je bilo na območju 
Slovenije po koncu vojne ubitih 1847 slovenskih civilistov, v številko niso zajetni ne nemški 
ne hrvaški civilisti, ne civilisti iz drugih jugoslovanskih regij, ki so se ob koncu vojne znašli 
na tleh Slovenije. Največjo skupino pobitih v izvensodnih pobojih ob koncu vojne so 
predstavljali slovenski civilisti, ki so jih Britanci konec maja 1945 skupaj z domobranci z 
železniškim transportom vrnili v Slovenijo, v roke partizanov (Mikola 2012a, str. 48).  
 
Drugo veliko skupino pobitih civilistov po končani vojni so predstavljali tisti, ki so jih maja in 
junija 1945 aretirali na njihovih domovih in jih odgnali v zapore OZNE ali koncentracijska 
taborišča, to so bili predvsem »kulturbundovci« in tisti Slovenci, ki so se med vojno opredelili 
za Nemce ali »nemčurji« (prav tam). 
 
Do zadnjih množičnih pobojev civilistov je prišlo še januarja 1946 na Štajerskem, ko so pobili 
še tiste civiliste, ki so jih imeli zaprte v taborišču v Brestanici pri Mariboru, med njimi so 
nekatere odpeljali na Pohorje, kjer so jih postrelili v izkopanih jamah, nekatere pa v 
zaklonišče v Slovenski Bistrici, ki so ga potem zaminirali (prav tam, tar. 50). Po januarju 
1946 do množičnih pobojev civilov več ni prihajalo, dogajali so se še posamični poboji nekje 
do začetka petdesetih let, vendar jih oblast ni preiskovala in so jih z vednostjo ali tihim 
soglasjem oblasti izvajali politični aktivisti in bivši terenski vojaki (prav tam).  
Prikrita grobišča 
S pojmom prikrita grobišča uvrščamo tista grobišča iz časa 2. svetovne vojne, v katerih ležijo 
posmrtni ostanki pripadnikov oboroženih formacij protipartizanskega oziroma 
protikomunističnega tabora in civilistov, ki prav tako niso mogli ali niso smeli imeti svojega 
groba ter jim je bila tako odvzeta osnovna človekova pravica – imeti grob (Ferenc 2012, str. 
7). 
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Zločin se je stopnjeval še z zaukazanim molkom in odvzemom pravice do groba, saj so bila 
množična grobišča in posamezni grobov zravnana z zemljo, zakrita in uničena (Ferenc 2011, 
str. 13). Navodilo o odstranitvi in zravnanju grobov nemških in drugih okupatorjev, njihovih 
sodelavcev ter o izbrisu vsake sledi za njimi je že 18. maja 1945 izdal zvezni minister za 
notranje zadeve, ki so ga potem posamezni ministri federalnih enot v celoti ali prilagojenega 
razposlali nižjim oblastem (prav tam). Takratni slovenski minister za notranje zadeve Zoran 
Polič je 12. junija 1945 vsem okrožnim narodnoosvobodilni odborom poslal navodilo o 
odstranitvi vseh pokopališč in posameznih grobov okupatorjev in domačih izdajalcev: »Zato 
je izdalo zvezno ministerstvo za notranje zadeve 18. maja 1945 nalog, po katerem morajo 
NOO ukreniti vse potrebno, da se takoj odstranijo/zravnajo z zemljo vsa pokopališča kakor 
tudi posamezni grobovi okupatorjev in domačih izdajalcev in tako zabriše vsaka sled za 
njimi.« (Ferenc 2005, str. 25) 
 
Ferenc (2012) navaja, da je posebej evidentiranih 600 lokacij prikritih grobišč, večina od teh 
je še neraziskanih, neoznačenih in neurejenih. Čeprav so demokratične spremembe spomladi 
1990, spravna slovesnost  8. julija 1990 v Kočevskem rogu pa tudi deklaracije o spravi, ki so 
jih objavljali različni politični akterji, od predsedstva Republike Slovenije in političnih strank 
do Rimokatoliške cerkve in različnih združenj, vzbujale upanje, da bo država vsaj tam, kjer je 
to mogoče uredila grobove in grobišča (prav tam, str. 9).  
 
Z iskanjem krajev grobišč so se v začetku 90. let ukvarjali posamezniki in društva, namesto 
pristojnih državnih ustanov; veliko se je s tem ukvarjal novinar in publicist Ivo Žajdela in 
Društvo za ureditev zamolčanih grobov, pod vodstvom Franca Perme (prav tam). V 
posameznih občinah so ustanavljali občinske komisije, ki so se dela lotile na različne načine, 
vendar so le te kmalu prenehale s svojim delovanjem ali pa so se ukvarjale bolj z okoliščinami 
usmrtitev kot pa z iskanjem, določevanjem in označevanjem lokacij na terenu (prav tam). 
Ferenc (2012) nadaljuje, da se je z ozadji povojnih pobojev veliko ukvarjala preiskovalna 
komisija Državnega zbora, predvsem njen predsednik Jože Pučnik. Vendar država v prvih 
letih samostojnosti ni začela sistematično zbirati podatke o prikritih grobiščih, jih raziskovati 
in urejati, predvsem zaradi odsotnosti zakonodajnih okvirjev (prav tam). Vladna ministerstva 
se vse do leta 2003 niso mogla dogovoriti med seboj pod katero ministerstvo sploh sodi ta 
problematika, šele z zakonom o vojnih grobiščih iz junija 2003, je bilo določeno, da bo 
ministrstvo za delo uredilo varstvo vseh grobišč, vseh med vojno ali zaradi vojne umrlih oseb, 
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postavilo enotna izhodišča in enoten sistem varovanja (prav tam). Pospešek za delovanje na 
tem področju je vzpodbudilo odkritje grobišča v Zgornji Bistrici leta 2001 in 2002 in izjava 
Vlade Republike Slovenije, s katero se je ta zavezala, da bodo državni organi storili vse 
potrebno, da se grobišča najdejo, označijo in kjer je potrebno, posmrtni ostanki tudi 
prekopljejo (prav tam). Leta 2001 je bila tako ustanovljena Komisija Vlade RS za ureditev 
vprašanj prikritih grobišč, ki je do leta 2009 v sodelovanju z Matejo Bavdaž, s poznavalci 
posameznih grobišč, kriminalisti, svojci žrtev in drugimi popisala 600 lokacij prikritih 
grobišč, v raziskavo so bila zajeta vsa grobišča povojnih pobojev, tudi tista prikrita iz časa 
vojne ter padlih v zaključnih bojih, za katere ni bilo poskrbljeno ali se ni vedelo (Ferenc 2011, 
str. 17).  
 
Ferenc (2011) navaja štiri skupine lokacij, na katerih ležijo posmrtni ostanki, največjo skupin 
prikritih grobišč predstavljajo jame, ki jih je bilo potrebno za likvidiranje še izkopati, nahajajo 
pa se povsod po Sloveniji, večinoma v redkem gozdu, na gozdnatih jasah ali travnikih, v 
sadovnjakih, ob zunanjem zidu pokopališč, na obrežju rek itd. Druga skupina prikritih grobišč 
so rudniški jaški in zaklonišča, teh je evidentiranih petnajst, najbolj znan in zloglasen je jašek 
Barbarin rov pri Laškem, za katerega se ocenjuje, da je v rovu in v jašku okoli 3000 žrtev 
(Ferenc 2011, str. 17). Tretja skupina prikritih grobišč so protitankovski in drugi že prej 
izkopani jarki, teh je evidentiranih šestnajst, vendar so raziskani le trije: na Teznem pri 
Mariboru, v Celju in v Mostecu pri Brežicah (prav tam). V četrto skupino prikritih grobišč pa 
Ferenc (2011) uvršča kraška brezna, ki so glede na dostopnost do posmrtnih ostankov v 
različnem stanju, nekatera so povsem odkrita, druga so minirana, da bi zakrila sledi, nekatera 
pa so tudi taka, da so zametana s smetmi.  
 
Kdo nosi odgovornost? 
Če sprejmemo tezo, da je Tito sam preklical svoj ukaz in zaukazal pobijanje vojnih ujetnikov 
ter civilistov, navaja Mikola (2012a), da je mogoče podvomiti, da je takšno usodno odločitev 
sprejel sam, ne da bi se pri tem posvetoval z ožjim partijskim vodstvom. Edvard Kocbek je za 
krivce poboja domobrancev leta 1975 označil tedanji partijski vrh Edvarda Kardelja, Borisa 
Kidriča, Miho Marinka, Ivana Mačka - Matija, Franca Leskovška - Luka, Borisa Kraigherja in 
Lidijo Šentjurc in tudi če je ukaz res prišel od Tita samega, pa vseeno Kocbek trdi, da tedanji 
slovenski partijski vrh nosi soodgovornost za izvajanje izvensodnih pobojev v Sloveniji, ker 
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se je s to odločitvijo strinjalo oziroma ni dokaza, da bi kdo od navedenih izvajanju pobojev 
nasprotoval (Mikola 2012a, str. 39).  
 
Dejstvo je tudi, kakor navaja Ferenc (2011), da je v vojski, kakršna je bila JA, vojaška 
disciplina in hierarhija poveljevanja jasno in strogo določena, zato je morala likvidacija tako 
velikega števila vojnih ujetnikov temeljiti na pisnih ali ustnih navodilih. Ohranjeno je 
poročilo 1. JA o dogodkih in delu OZNE v letu 1945, kjer navaja, da aprila 1945 zaradi 
hitrega napredovanja po preboju sremske fronte in zaradi velikega števila vojnih ujetnikov 
oficirji v divizijah niso mogli opraviti nalog, ki so jih dobili za čiščenje terena (Ferenc 2011, 
str. 212). Zato je armadni odsek OZNE formiral center pri komandi zaledja 1. JA, ki je imel 
nalogo, da zaslišuje ujetnike in loči med tistimi, ki bodo poslani v taborišča in tistimi, ki bodo 
likvidirani (prav tam). Navodila so bila takšna, da je bilo potrebno likvidirati vse ustaše in 
esesovce, posebej oficirje, prav tako domobranske oficirje, razen tistih, ki so po podatkih 
partijske organizacije ali OZNE, sodelovali z narodnoosvobodilnim gibanjem (prav tam). 
Način likvidacije vojnih ujetnikov je razviden tudi iz navodil, ki so ga iz 3. odseka OZNE 1. 
JA poslali vsem pooblaščencem OZNE v divizijah in je datiran 6. maja 1945, ko so se JA 
pripravljale na osvoboditev Zagreba (prav tam). Zato lahko sklepamo, da je bil postopek 
podoben med vsemi enotami JA, ki so zajemale vojake NDH in pripadnike drugih sovražnih 
vojsk v Sloveniji (prav tam).  
 
V sklepnih operacijah je OZNA v vojaških enotah že ob samem zajetju imela dokaj natančna 
navodila za likvidacijo nasprotnikov in v ta namen so organizirali tudi posebne enote (prav 
tam, str. 213). Ferenc (2011) navaja, da je šef 3. odseka 1. JA major Momčilo Dugalić 
pooblaščenemu oficirju OZNE 5. divizije naročil, da je potrebno vse ujete oficirje in 
pripadnike sovražnih vojaških formacij poslati komandi zaledja 1. JA, da je potrebno med 
potekom čiščenja ujetnikov, fašistične elemente neusmiljeno uničiti in si pri tem prizadevati, 
da se niti en ne izmuzne, z ostalimi ujetniki, ki pa bodo poslani v ujetniško taborišče, je 
potrebno imeti pravilen vojaški odnos in postopek. Potrebno jim je pojasniti, da so 
Jugoslovani, ker pa se niso odzvali pozivu maršala Tita, se obravnavajo kot vojni ujetniki in 
da se bo z njimi tako postopalo, vse do nadaljnje rešitve njihovega vprašanja (to se je 
nanašalo na domobrane), vse fašiste oziroma člane nacionalsocialistične stranke pa je bilo 
potrebno neusmiljeno čistiti (prav tam). Kot je moč razbrati iz opisanih navodil, je bila 
organizacija čiščenja v rokah OZNE oziroma so poboje izvajale posamezne strukture JA pod 
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poveljstvom oficirjev OZNE in tako ne moremo odgovornosti naprtiti vsem enotam JA, ki so 
se borile na slovenskem ozemlju (prav tam, str. 214). Sklepamo lahko tudi, da so čiščenja 
ujetnikov izvajali že ob njihovem zajetju, kasneje pa v centrih OZNE in, da je bila odločitev 
za likvidacijo odvisna od statusa, ki ga je imel zajeti vojak in od časa, v katerem se je 
pridružil nasprotni vojski, ne pa od storjenih zločinov (prav tam, str. 214).  
 
Nekateri bivši visoki partijski in državni funkcionarji so kot glavni razlog za poboj zajetih 
domobrancev in pripadnikov drugih vojaških enot navajali še zaostrovanje odnosov med 
Jugoslavijo in Angloameričani, do katere je prišlo z jugoslovansko vojaško zasedbo Trsta 
maja 1945 (prav tam, str. 40). Zaradi tega je obstajala možnost oboroženega spopada JA z 
Angloameričani in zajeti »narodni sovražniki« ali nasprotniki revolucije naj bi predstavljali 
veliko potencialno notranjo nevarnost za ljudsko oblast, za novo Jugoslavijo (prav tam).   
 
Dejstvo je, da so se množični poboji po koncu vojne zgodili na slovenskem območju in da so 
se slovenski komunisti kot zmagovalci državljanske vojne maščevali nad njihovimi 
nasprotniki ne samo z njihovo fizično odstranitvijo, ampak so jih hoteli izbrisati iz skupnosti, 
kakor da v njej sploh niso nikoli živeli (prav tam, str. 64). Ne le s tem, da so pobitim odvzeli 
pravico do sojenja, do pokopa in groba ter so prekršili eno temeljnih civilizacijskih norm, 
vendar tudi s tem, da so socialistične oblasti še leta 1974 zanikale množične povojne poboje 
(prav tam). Že naslednje leto z intervjujem Edvarda Kocbeka, ki sta ga opravila pisatelja 
Boris Pahor in Alojz Rebula v tržaški reviji Zaliv in v katerem je Kocbek javno spregovoril o 
zločinih po končani vojni, je bila partija prisiljena priznati (prav tam).   
 
Po priznanju komunistične partije in pa potem predvsem po prehodu iz socialistične države 
Jugoslavije v samostojno demokratično Republiko Slovenijo je raziskovanje skozi strokovno 
literaturo, zgodovinopisje, terensko odkrivanje področja povojnih pobojev in prikritih grobišč 
postopoma in počasi začelo dobivati svoje prve rezultate in objave. 
 
Konkretno, kako sta vsebini povojnih pobojev in prikritih grobišč zastopani pri pouku 
zgodovine, se bomo posvetili v empiričnem delu, in sicer bomo analizirali učne cilje in 
priporočene učne vsebine, povezane s temo povojnih pobojev in prikritih grobišč v učnem 
načrtu za predmet zgodovina v osnovni šoli in v učnem načrtu za predmet zgodovina v 
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splošni gimnaziji, analizirali pa bomo tudi s to tematiko povezane učne vsebine v učbenikih 
za predmet zgodovina za 9. razred osnovne šole in za 4. letnik gimnazije. 
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EMPIRIČNI DEL 
Povojni poboji in prikrita grobišča kot del učnih vsebin pri 
predmetu zgodovina v osnovni šoli in splošni gimnaziji 
V Republiki Sloveniji v šolah z javno veljavnim programom, se učenci devetletne osnovne 
šole štiri leta srečujejo s predmetom zgodovina, od 6. do 9. razreda, v povprečju pri starosti 
učencev od 11 do 15 let (Bernik 2011, str. 146). Zgodovina je v zadnjih štirih letih 
devetletnega obveznega šolanja tako tudi obvezen predmet. V programu splošne gimnazije v 
Republiki Sloveniji pa se dijaki srečujejo s predmetom zgodovina kot obveznim učnim 
predmetom v obsegu 280 ur v štirih letih splošno gimnazijskega šolanja (Zgodovina, Učni 
načrt: splošna gimnazija, 2008, str. 7).   
 
Učna načrta za zgodovino v osnovni šoli in gimnaziji je sprejel Strokovni svet RS za splošno 
izobraževanje. Posodobljeni učni načrt za zgodovino v osnovni šoli je Strokovni svet RS za 
splošno izobraževanje določil leta 2008 in se seznanil z vsebinskimi in redakcijskimi popravki 
tega učnega načrta 17. februarja 2011 (Zgodovina, Učni načrt za zgodovino 2011, str. 2) in 
učni načrt za zgodovino za gimnazije je prav tako sprejel Strokovni svet RS za splošno 
izobraževanje 14. februarja 2008 (Zgodovina, Učni načrt zgodovina 2008, str. 2). 
 
Slovenski učni načrti so napisani za vsak predmet posebej. Učni načrti so lahko po strukturi 
vsebinsko, ciljno ali procesno usmerjeni, glede na to, kateri element učnega načrta je bolj 
poudarjen (Trškan 2001, str. 225). Pri vsebinskem načrtovanju je v ospredju učna vsebina in 
to, kaj naj učenci znajo oziroma kaj naj učitelj poučuje, ne pa, s čim naj bodo cilji uresničeni 
(Strmčnik 2001, str. 248). Pri učno-ciljnem načrtovanju najbolj izstopa vloga učnih ciljev, ki 
so osnovno izhodišče učnega načrtovanja in nakazujejo učne vsebine, učni cilji so vodilo za 
izbiro učnih vsebin, ki morajo biti sredstvo za uresničevanje pedagoških                      
vzgojno-izobraževalnih namenov (prav tam, str. 247–259). Pri procesno razvojnem 
načrtovanju pa se bolj upošteva sam proces pridobivanja znanja, razvoj učenca kot celovite 
osebnosti ne le na kognitivnem, temveč tudi na socialno-moralnem in spretnostnem področju 
(Ivanuš Grmek 2009, str. 13). V okviru te strategije so cilji sicer postavljeni, vendar ne tako 
natančno kot pri učno ciljni strategiji, temveč kot načela in vrednote, ki so merilo za izbiro 
učnih vsebin in metod (prav tam). 
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Pri slovenskih učnih načrtih je značilen linearni princip, ki upošteva znanstveno 
sistematičnost in kontinuiteto povezanosti učne snovi, če pa upoštevamo razporeditev 
osnovnošolske in srednješolske snovi, je za Slovenijo značilen tudi koncentrični princip, saj 
se srednješolska vsebina povezuje z osnovnošolsko, le da se ta ponovi na višji ravni in v 
večjem obsegu v srednjih šolah (Trškan 2001, str 264). 
 
Učni načrt za zgodovino v osnovnih šolah je zasnovan učno-ciljno in procesno-razvojno, ki 
predvideva celosten koncept pouka, izhaja iz učenčevega predznanja, spodbuja gradnjo 
različnih vrst znanja, čim večjo samostojno in dejavno vlogo učencev (Zgodovina, Učni načrt, 
Program osnovna šola 2011, str. 40). Učni načrt za zgodovino v gimnaziji (2008) pa se 
navezuje na znanja in spretnosti, ki so jih dijaki osvojili v devetletni osnovni šoli, ta znanja in 
spretnosti nadgrajuje in poglablja. Učni načrt je zasnovan procesno-ciljno, kar omogoča ob 
tematski in izbirni zasnovanosti širših tem tudi večje vključevanje dejavnejših načinov učenja 
(Zgodovina, Učni načrt: splošna gimnazija 2008, str. 57). 
 
Učencem morajo biti zagotovljene možnosti za izgrajevanje vseživljenjskega znanja ter 
(samo)preverjanje in (samo)ocenjevanje teh znanj v skladu z zakonskimi določili (Zgodovina, 
Učni načrt, Program osnovna šola 2011 str. 40). Določeni so operativni cilji, ki so razdeljeni 
na vsebine obveznih tem in na vsebine izbirnih tem za vsak razred posebej, določeni so tudi 
standardi znanja, ki se delijo na minimalne standarde znanja, na standarde znanja izbirnih tem 
in na standarde znanja obveznih in izbirnih tem (prav tam, str. 28). Učni načrt je zasnovan 
tako, da učitelj teme glede na zanimanje učencev izbira, razširja in poglablja (prav tam, str. 4). 
Približno 75 odstotkov vsebin je obveznih, do 25 odstotkov pa je takšnih, da jih učitelj izbira 
skupaj z učenci glede na njihovo zanimanje in po svoji strokovni presoji, tako učni načrti 
odpirajo prostor, da se v pouk vključuje večperspektivne primere, zglede in izkušnje, ki se 
obravnavajo z uporabo večperspektivnih zgodovinskih virov in različnih interpretacij iz 
raznovrstne strokovne literature (prav tam).  
 
Postavljene cilje iz učnih načrtov v javnih osnovnih šolah v RS in v šolah s programom 
splošne gimnazije, ki izvajajo veljavne programe izobraževanja v RS, naj bi uresničevali 
učitelji skozi izbiro učnih vsebin iz učbenikov za zgodovino. Učitelji lahko izbirajo med 
učbeniki različnih založb, vendar le med tistimi, ki izhajajo iz kataloga potrjenih učbenikov 
(Bernik 2011, str. 146). Svoboda učiteljevega izbora učbenikov in odprtost učbeniškega trga 
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je v državah z razvito demokratično tradicijo opredeljena na dva načina (Bernik 2011, str. 
150), in sicer: »lahko imajo učitelji, šole in šolska okrožja popolno avtonomijo pri izboru 
učbenikov ali pa lahko šole in učitelji učbenike izbirajo iz kataloga potrjenih učbenikov.« 
(Kovač Šebart in Kovač v Bernik 2011, str. 150) Slednji sistem izbiranja po katalogu 
potrjenih učbenikov velja tudi v Sloveniji, hkrati pa predstavljajo knjigo, ki s predpisano učno 
vsebino učencem na pregleden način predstavlja znanje (Bernik 2011, str. 150).     
 
Večina učiteljev in profesorjev meni, da ima učbenik v procesu pouka vlogo metodično 
didaktičnega gradiva (Geršič 2014, str. 201), vendar ne pozabimo, da ima učbenik dve 
temeljni funkciji, to sta informativna in transformativna, prva predstavlja ta             
didaktično-metodični vidik in druga vzgojnega in integracijo omenjenih funkcij odraža t. i. 
idejna funkcija učbenika (Geršič 2014, str. 201). Pri učbeniku za zgodovino pa je pomembna 
tudi ideološka funkcija, ki velikokrat prekrije druge komponente, njen namen pa je infiltracija 
stališč aktualne politike (prav tam) in s tem zanemari pomembna načela obravnave učnih 
vsebin in načela objektivnosti, pluralnosti, kritičnosti ter odsotnosti indoktrinacije v javnih 
šolah. Jurman (1998) opozarja, da naj bi bila vsebina učbenika usklajena s poglavitnimi 
didaktičnimi načeli obravnave učne vsebine, in sicer z načeli nazornosti, postopnosti, 
aktivnosti, primernosti, znanstvenosti oziroma strokovnosti, ekonomičnosti, individualizacije 
in diferenciacije ter povezavi teorije s prakso (Jurman 1998, str. 56).  
 
OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Poskušali bomo odgovoriti na vprašanje, kako so v učnih načrtih za predmet zgodovina v OŠ 
in v gimnaziji zapisani učni cilji in standardi znanja oz. pričakovani rezultati, ki učitelje 
vodijo k obravnavi povojnih pobojev in prikritih grobišč. Glede na zastopanost učnih ciljev v 
učnih načrtih nas bo zanimalo tudi v kolikšni meri učbeniki vključujejo omenjeni temi v 
obravnavo in kako ju obravnavajo. Izhajali bomo iz kriterijev pluralnosti, objektivnosti, 
kritičnosti, odsotnosti ideološkega determinizma, načel znanstvenosti, sistematičnosti in 
strukturnosti in iz kriterija odsotnosti vsebin ali implicitnega sporočanja. 
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RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
Iskali bomo odgovore na tri temeljna raziskovalna vprašanja: 
R1: V kolikšni meri in na kakšen način so v učnih načrtih za predmet zgodovina v 9. razredu 
osnovne šole in 4. letniku gimnazijskega programa zastopani učni cilji ter druge kurikularne 
sestavine (npr. standardi znanja oz. pričakovani rezultati, priporočene učne vsebine), ki 
učitelje vodijo k obravnavi povojnih pobojev in prikritih grobišč. 
 
R2: Kako se učbeniki razlikujejo med seboj po didaktični strukturi; kakšen je zunanji izgled 
učbenikov, katere vsebine so obravnavane v učbenikih, kako je obravnavano osnovno 
učbeniško besedilo v posameznem učbeniku in kako je osnovno učbeniško besedilo 
opremljeno s posameznimi rubrikami ter s slikovnim gradivom. 
 
R3: V kolikšni meri in na kakšen način učbeniki, ki so potrjeni za predmet zgodovina v 9. 
razredu osnovne šole in 4. letniku gimnazije, vključujejo in obravnavajo učni vsebini povojni 
poboji in prikrita grobišča po načelih objektivnosti, kritičnosti, pluralnosti in odsotnosti 
indoktrinacije, po načelih sistematičnosti, strukturnosti, znanstvenosti in nazornosti in ali sta 
omenjeni učni vsebini v izbranih učbenikih pomensko nepopolni in ali besedila, vezana na 
učni vsebini, učencem oziroma dijakom posredujejo implicitna sporočila. 
 
OPIS RAZISKOVALNE METODE  
V empiričnem delu bomo izvedli kvalitativno raziskavo. 
Osnovna raziskovalna metoda, uporabljena v magistrski nalogi, bo deskriptivna metoda, saj 
bomo poskušali opisati stanje (Sagadin 1993, str. 12,) kakšna je zastopanost preučevanih 
učnih vsebin povojni poboji in prikrita grobišča med splošnimi in operativnimi učnimi cilji ter 
standardi znanja/pričakovanimi rezultati v učnem načrtu za zgodovino za osnovno šolo in v 
učnem načrtu za splošno gimnazijo in v učbenikih za zgodovino za 9. razred osnovne šole in 
v učbenikih za zgodovino za 4. letnik gimnazije. 
Pridobljene podatke bomo poskušali tudi primerjati med seboj in zato bomo uporabili tudi 
komparativno analizo učbenikov, pri čemer bomo poskušali primerjati učbenike za zgodovino 
za 9. razred osnovne šole med seboj in učbenika za zgodovino za 4. letnik gimnazije med 
seboj. 
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Za potrebe magistrske naloge bomo analizirali učni načrt za zgodovino za osnovno šolo in za 
splošno gimnazijo. Pri tem smo se osredotočili na učne cilje, ki se nanašajo na teme iz 
sodobne slovenske zgodovine, natančneje 2. svetovne vojne in dogajanje tik po 2. svetovni 
vojni.  
 
Učbenike, ki jih bomo analizirali za potrebe naše magistrske naloge, so trenutni potrjeni 
učbeniki. Izhajali bomo iz Kataloga potrjenih učbenikov na internetnem viru                  
Trubar – učbeniški sklad7, ki ga je pripravilo Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport in 
sta jih v skladu s 25. členom Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 
(2007) oziroma 5. členom Pravilnika o potrjevanju učbenikov (2015) potrdila Strokovni svet 
Republike Slovenije za splošno izobraževanje ter Strokovni svet RS za poklicno in strokovno 
izobraževanje. 
 
Učbeniki za šolsko leto 2016/2017 iz Kataloga potrjenih učbenikov za predmet zgodovina za 
osnovno šolo8:  
- Razpotnik, J. in Snoj, D (2013). Raziskujem preteklost 9. Učbenik za zgodovino v 9. razredu 
osnovne šole. Ljubljana: Rokus Klett. 
- Gabrič, A. idr. (2013). Koraki v času 9, učbenik za zgodovino v 9. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: DZS.  
 
Učbeniki za šolsko leto 2016/2017 iz Kataloga potrjenih učbenikov za program splošne 
gimnazije za predmet zgodovina9:  
- Gabrič, A., Režek, M. (2013). Zgodovina 4, učbenik za četrti letnik gimnazije. Ljubljana: 
DZS. 
- Dolenc, E., Gabrič, A. (2002). Zgodovina 4, učbenik za zgodovino v 4. letniku 
gimnazijskega izobraževanja. Ljubljana: DZS. 
 
                                                 
7 https://soca1.mss.edus.si/Trubar/Javno/  
8 https://soca1.mss.edus.si/Trubar/Javno/ 
9 https://soca1.mss.edus.si/Trubar/Javno/ 
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OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
Izbrano dokumentarno gradivo (učnih načrtov in učbenikov) bomo analizirali iz vidika 
vključenosti učnih vsebin povojni poboji in prikrita grobišča, preverili bomo, kako sta 
zastopani v izbranem dokumentiranem gradivu (v učnih načrtih med cilji in med standardi 
znanja/pričakovanimi rezultati in v učbenikih v učbeniškem besedilu). Izbrano dokumentarno 
gradivo iz učbenikov bomo analizirali s pomočjo izdelanih kriterijev: pluralnosti, 
objektivnosti, kritičnosti, odsotnosti ideološkega determinizma, načel znanstvenosti, 
sistematičnosti in strukturnosti in iz kriterija odsotnosti vsebin ali implicitnega sporočanja.  
OPIS POSTOPKA OBDELAVE PODATKOV 
Ugotavljali bomo, kako in v kolikšni meri učni načrti in učbeniki vsebujejo obravnavani učni 
vsebini. Pri učnih načrtih bomo izdelali tabelo splošnih in operativnih učnih ciljev, standardov 
znanja in priporočenih učnih vsebin, za katere domnevamo, da bi lahko nakazovali na 
obravnavo učnih vsebin povojni poboji in prikrita grobišča. Pri učbenikih pa bomo iz 
učbeniškega besedila izbrali tiste dele učbeniškega besedila, za katere domnevamo, da 
obravnavajo učni vsebini povojni poboji in prikrita grobišča ter jih bomo obravnavali s 
pomočjo vnaprej izdelanih kriterijev.    
REZULTATI IN INTERPRETACIJA/ODGOVORI NA RV 
UČNI NAČRTI 
Zastopanost učnih ciljev in drugih kurikularnih sestavin (npr. standardi znanja oz. pričakovani 
rezultati, priporočene učne vsebine), ki učitelje vodijo k obravnavi povojnih pobojev in 
prikritih grobišč, v učnih načrtih za predmet zgodovina v 9. razredu osnovne šole in 4. letniku 
gimnazije. 
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                      UČNI NAČRTI 
 
 
KURIKULARNE 
SESTAVINE 
 
OSNOVNA ŠOLA 
 
SPLOŠNA GIMNAZIJA 
Splošni učni cilji 
 
Učenci: 
- razvijajo sposobnost za razumevanje 
in spoštovanje različnosti in 
drugačnosti, ver, kultur in skupnosti, 
- obsodijo zločine proti človeštvu, 
genocide, holokavst in druge oblike 
množičnega kršenja človekovih pravic, 
- obsodijo politične sisteme, ki kršijo 
človekove pravice, 
- na izbranih primerih iz zgodovine 
razvijejo poglede na svet, ki spoštujejo 
človekove pravice, enakost in 
demokracijo ter demokratično in 
odgovorno državljanstvo (Zgodovina, 
Učni načrt, Program OŠ 2011, str.     
25–26). 
Dijaki: 
- razvijajo pozitiven odnos o pomenu 
spoštovanja človekovih pravic, 
enakosti, strpnosti in demokracije,  
- obsodijo primere množičnega 
kršenja človekovih pravic, a 
izpostavijo tudi pozitivne vplive 
znotraj slovenskega naroda in s 
sosednjimi narodi (Zgodovina, Učni 
načrt: splošna gimnazija 2008, str. 
40). 
Operativni učni cilji Učenci: 
- opišejo glavne značilnosti 2. svetovne 
vojne ter pojasnijo njene posledice, 
- pojasnijo iz različnih perspektiv 
dogajanje na Slovenskem med 2. 
svetovno vojno, 
- pojasnijo okoliščine in posledice 
komunističnega prevzema oblasti v 
Jugoslaviji po 2. svetovni vojni, 
- opišejo na primerih ter iz različnih 
perspektiv življenje Slovencev v 
socialistični Jugoslaviji (prav tam, str. 
Dijaki:  
- raziščejo in primerjajo nekatere 
kršitve človekovih pravic v 20. 
stoletju in obsodijo množična kršenja 
človekovih pravic (prav tam, str. 41), 
- raziščejo načine uvajanja 
komunističnega sistema in 
sekularizacije po 2. svetovni vojni 
(prav tam, str. 45). 
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22–23), 
- primerjajo značilnosti osvobodilnih 
gibanj (prav tam, str. 25–26). 
Standardi znanja/ 
pričakovani rezultati 
Učenci: 
- z različnih perspektiv pojasnijo 
dogajanje na Slovenskem v času druge 
svetovne vojne, 
- pojasnijo okoliščine in posledice 
komunističnega prevzema oblasti v 
Jugoslaviji po drugi svetovni vojni,  
- na primerih in z različnih perspektiv 
opišejo življenje Slovencev v 
socialistični Jugoslaviji (prav tam, str. 
37).   
 
Dijaki:  
- predstavijo nekatere kršitve 
človekovih pravic v 20. Stoletju, 
- oblikujejo svoje mnenje o 
značilnostih kršitev človekovih 
pravic v 20. stoletju (prav tam, str. 
54), 
- oblikujejo mnenje o pozitivnih in 
negativnih spremembah, 
- analizirajo večperspektivne 
zgodovinske vire, 
- razvijajo sposobnost samostojnega 
izbiranja in odločanja (prav tam). 
Priporočene učne vsebine - Politične značilnosti 20. stoletja: Druga 
svetovna vojna. 
- Slovenci v 20. in 21. stoletju: Slovenci 
med drugo svetovno vojno, V Jugoslaviji 
prevzame oblast Komunistična partija, 
Življenje Slovencev v socialistični 
Jugoslaviji. 
- Vojne v 20. in 21. stoletju: 
Osvobodilna gibanja. 
 
- Nacionalni položaj slovenskega 
naroda: Položaj slovenskega naroda 
med drugo svetovno vojno, 
Komunistični prevzem oblasti 
- Civilnodružbena gibanja in 
človekove pravice: Primeri kršenja 
človekovih pravic v 20. stoletju 
(študija primera). 
- Spreminjajoči se načini življenja na 
Slovenskem po drugi svetovni vojni: 
Med pogumom in strahom. 
 
V učnem načrtu za zgodovino za osnovne šole (2011) je zapisano, da se pri vseh obveznih in 
izbirnih temah razvijajo splošni učni cilji, ki se nanašajo na odnose, ravnanja, naravnanosti in 
stališča (Zgodovina, Učni načrt, Program OŠ 2011, str. 25–26). 
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Učni načrt za osnovno šolo za predmet zgodovine (2011) neposredno učnih vsebin povojni 
poboji in prikrita grobišča ne navaja. V učnem načrtu za osnovno šolo za zgodovino (2011) ni 
učnega cilja, ki bi se neposredno nanašal na obravnavani učni temi. Lahko pa bi obravnavani 
učni vsebini umestili v široko opredeljeno obvezno temo: Politične značilnosti 20. stoletja, saj 
je med cilji obvezne teme naveden cilj, da učenci opišejo glavne značilnosti 2. svetovne vojne 
ter pojasnijo njene posledice (prav tam , str. 22). Potem pri obvezni temi Slovenci v 20. in 21. 
stoletju, pri učni vsebini Slovenija med 2. svetovno vojno je med cilji navedeno, da učenci 
pojasnijo iz različnih perspektiv dogajanje na Slovenskem med 2. svetovno vojno, pojasnijo 
okoliščine in posledice komunističnega prevzema oblasti v Jugoslaviji po 2. svetovni vojni in 
opišejo na primerih ter iz različnih perspektiv življenje Slovencev v socialistični Jugoslaviji 
(prav tam, str. 23). Omenjene vsebine spadajo v obvezni vsebinski del, ki jih je učitelj dolžan 
obravnavati v obveznem fondu ur, v obsegu 75 odstotkov vseh šolskih ur (Geršič 2014, str. 
200). Pri izbirnih temah, za katere ima učitelj pri pouku zgodovine namenjenih 25 odstotkov 
vseh šolskih ur prav tako ni eksplicitno navedenega cilja, ki bi se nanašal na povojne poboje 
in prikrita grobišča. Zopet so teme opredeljene zelo široko in pri izbirni temi Vojne v 20. in 
21. stoletju je navedeno, da učenci primerjajo značilnosti osvobodilnih gibanj (Zgodovina, 
Učni načrt, Program OŠ 2011, str. 25–26). Na tem mestu naj poudarimo, da se pri vseh 
obveznih in izbirnih temah razvijajo splošni učni cilji, ki se nanašajo na odnose, ravnanja, 
naravnanosti in stališča, pri katerih učenci obsodijo zločine proti človeštvu, genocide, 
holokavste in druge oblike množičnega kršenja človekovih pravic, prav tako obsodijo 
politične sisteme, ki kršijo človekove pravice (prav tam). Tako učni načrt za osnovno šolo pri 
pouku zgodovine učiteljem pušča možnost, da obravnavajo omenjeni učni vsebini, a še vedno 
je to popolnoma prepuščeno posameznim učiteljem.  
 
V učnem načrtu za gimnazije je bolj poudarek na socialno-kulturnih temah in vsebinah z 
zgodovino vsakdanjega življenja, s prikazom materialnih in duhovnih dosežkov človeštva v 
izbranih zgodovinskih obdobjih kot v učnem načrtu za zgodovino za osnovno šolo. Učni načrt 
za zgodovino za gimnazije (2008) navaja, da se z izbranimi zgodovinskimi primeri in učnim 
gradivom prispeva tudi k razumevanju in spoštovanju strpnosti, človekovih pravic, 
demokratičnih vrednot in kulturne raznolikosti. V didaktičnih priporočilih Učnega načrta za 
zgodovino v gimnaziji (2008) je zapisano, da pri obravnavi občutljivih ali spornih tem iz 
zgodovine priporočajo poučevanje in učenje z večperspektivnimi zgodovinskimi viri in z 
vključevanjem osebne zgodovine prek virov iz prve roke in raznih življenjskih zgodb (pisma, 
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dnevniki, avtobiografije, biografije, različne druge oblike pričevanj …) udeležencev oziroma 
prič ali sodobnikov takšnih dogodkov v zgodovini. Namen takšne obravnave je osvetliti 
občutljive in sporne teme z več različnih vidikov oziroma perspektiv ter ugotavljati, zakaj so 
nastajali različni pogledi in zakaj so se sprejemale različne odločitve (Zgodovina, Učni načrt: 
splošna gimnazija 2008, str. 58).  
 
V učnem načrtu za program splošne gimnazije za predmet zgodovina prav tako ni neposredno 
navedenega cilja, ki bi se nanašal na povojne poboje in prikrita grobišča. Učni cilji in s tem 
tudi učne teme so navedene zelo široko, in sicer v poglavju 20. stoletje in začetek 21. stoletja, 
pri obvezni temi Razvoj slovenskega naroda v 20. stoletju, pri učni vsebini Položaj 
slovenskega naroda med 2. svetovno vojno, med cilji ni navedenega cilja, kamor bi 
obravnavani tematiki lahko uvrstili (prav tam, str. 40). Prav tako pri vsebini Komunističen 
prevzem oblasti med cilji ni nič, kamor bi lahko uvrstili obravnavani učni vsebini. Pri vseh 
temah pa je med splošnimi cilji navedeno, da dijaki razvijajo pozitiven odnos o pomenu 
spoštovanja človekovih pravic, enakosti, strpnosti in demokracije ter obsodijo primere 
množičnega kršenja človekovih pravic, a izpostavijo tudi pozitivne vplive znotraj slovenskega 
naroda in s sosednjimi narodi (prav tam). Pri izbirni temi Civilnodružbena gibanja in 
človekove pravice sta navedena operativna cilja, pri katerem dijaki raziščejo in primerjajo 
nekatere kršitve človekovih pravic v 20. stoletju in obsodijo množična kršenja človekovih 
pravic (prav tam, str. 41). Pri navedeni izbirni temi pa je med pričakovanimi dosežki 
navedeno, da dijaki predstavijo nekatere kršitve človekovih pravic v 20. stoletju in oblikujejo 
svoje mnenje o značilnostih kršitev človekovih pravic v 20. stoletju (prav tam, str. 54). 
Ponovno pri izbirni temi Spreminjajoči se načini življenja na Slovenskem po 2. svetovni vojni 
sta navedena cilja, pri katerima dijaki raziščejo načine uvajanja komunističnega sistema in 
sekularizacije po 2. svetovni vojni (prav tam, str. 45) in med pričakovanimi dosežki je temu 
cilju še dodano, da dijaki oblikujejo mnenje o pozitivnih in negativnih spremembah in 
analizirajo večperspektivne zgodovinske vire in ob njih razvijajo sposobnost samostojnega 
izbiranja in odločanja (prav tam, str. 54). To omogoča učitelju v splošni gimnaziji, da 
obravnava učni vsebini povojne poboje in prikrita grobišča, vendar pa ga k temu učni načrt za 
splošne gimnazije za predmet zgodovina ne obvezuje.   
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Z učnimi načrti, ki so jih pripravljali od leta 1990, po padcu socialističnega režima do leta 
1998 so poskušali pouk zgodovine iztrgati ideološkemu in političnemu primežu ter so težili k 
osvoboditvi iz ozkih ideoloških in političnih obrazcev (Vodopivec 2003, str. 38).  
 
Učni načrt za zgodovino za gimnazije (2008) predvideva splošne cilje, ki so bolj naravnani na 
vprašanje manjšin, nacionalno vprašanje, demokratizacijo, državljanstvo, izseljenstvo itd. 
J. Razpotnik (2011) opaža, da so v posodobljenem učnem načrtu veliko večjo težo dobili cilji, 
ki se nanašajo na razvijanje odnosov, ravnanj, naravnanosti in stališč ter da nam posodobljeni 
učni načrti razkrivajo željo snovalcev učnih načrtov, da bi dijaki pri pouku zgodovine 
dejansko pridobili razumevanje ključnih pojavov in procesov iz svetovne, evropske, 
nacionalne in regionalne zgodovine. Kot kažejo izkušnje iz drugih držav, to nekako lahko 
dosežemo s tematskim pristopom, ki zajame daljše časovno obdobje in načeloma sledi 
določenemu procesu, neki temi od pojava do zaključka in nam tako omogoči tudi »veliko 
sliko« o preteklosti (Razpotnik 2011, str. 357).  
 
A hkrati v prenovljenih učnih načrtih za zgodovino v osnovni šoli in gimnazijah ni poudarka 
na ključnih dogodkih, ki so se zgodili po 2. svetovni vojni konkretno na slovenskih tleh in po 
našem mnenju spadajo v okvir človekovih pravic in dolžnosti in v posredovanje učencem 
vrednote in norme, ki so skladne s konceptom človekovih pravic, s tem, da učitelji učne 
vsebine posredujejo na objektiven, pluralen, kritičen način in brez indoktrinacije.  
 
Stradling (2004) dodaja, da bi morala biti večperspektivnost sestavni del poučevanja 
zgodovine, predvsem zgodovine 20. stoletja in tudi sestavni del strokovnega usposabljanja 
učiteljev zgodovine. Če večperspektivnost dosledno upoštevamo, pomagamo učencem 
razumeti, da lahko ljudje določenemu stališču pripišejo različne pomene, odvisno od položaja, 
v katerem so. Pri učencih lahko na ta način spodbujamo proces vživljanja, empatije, poskusiti 
razumeti, kako lahko različni ljudje različno doživljajo neko okoliščino in zakaj (Stradling 
2004, str. 146).  
 
Po učnem načrtu za zgodovino v osnovni šoli in za zgodovino v gimnaziji so učenci zelo 
dobro seznanjeni z nacionalno zgodovino, v povezavi z obravnavo evropskih in svetovnih 
vprašanj. Kot dodaja Stradling (2004), to za učence pomeni, da so pogosto seznanjeni samo z 
enim izhodiščem pri preučevanju nekaterih pomembnih tem in vprašanj. Menimo, da učni 
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načrti ne predvidevajo tega, da učitelj lahko posreduje zgodovinsko vsebino iz več različnih 
kotov, da omogoči učencem, da spoznajo več resnic in da spoznajo različne vidike nekega 
naroda, kulture ali verske pripadnosti in je to odvisno zgolj od učitelja ter njegovega pogleda, 
razumevanja, interpretiranja posamezne zgodovinske vsebine.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
UČBENIKI 
Razlikovanje učbenikov po didaktični strukturi; zunanji izgled učbenikov, obravnavane 
vsebine, obravnavano osnovno učbeniško besedilo in opremljenost osnovnega 
učbeniškega besedila s posameznimi rubrikami ter s slikovnim gradivom. 
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                Učbenika v OŠ 
 
Struktura  
Koraki v času 9 (2013) Raziskujem preteklost 9 
(2015) 
Zunanji izgled 
 
Na naslovnici: fotografija delov 
letala iz 20. stoletja, naslov Koraki v 
času 9, učbenik za zgodovino v 9. 
razredu osnovne šola, avtorji Aleš 
Gabrič, Marjan Rode, Tadej Galon 
in Ervin Dolenc, založba 
 
6 poglavji + poglavje Izbrane teme 
Na naslovnici: fotografija 
astronavta na Luni, naslov 
Raziskujem preteklost 9, 
učbenik za zgodovino v 9. 
razredu osnovne šola, 3. izdaja 
in založba  
 
3 poglavja + poglavje Izbirne 
vsebine 
Vsebine po poglavjih 
 
- Politično dogajanje v prvem delu 
20. stoletja 
- Politično dogajanjem od 2. 
svetovne vojne do danes 
- Gospodarske spremembe v 20. in 
21. stoletju 
- Slovenci v prvem delu 20. stoletja 
- Slovenci med drugo svetovno 
vojno 
- Slovenci od druge svetovne vojne 
do danes 
- Izbrane teme: Vojne, Življenje in 
Znanost v 20. in 21. stoletju 
- Politične značilnosti 20. 
stoletja: čas skrajnosti 
- Gospodarske spremembe v 20. 
in 21. stoletju: čas svetovne 
trgovine 
- Slovenci v 20. in 21. stoletju: 
čas napredka 
 
Vsako od treh poglavij je 
razdeljeno še po podpoglavjih v 
kronološkem zaporedju: 
- prva svetovna vojna, 
- med obema vojnama, 
- druga svetovna vojna, 
- po drugi svetovni vojni. 
Osnovno učbeniško 
besedilo 
 
Vsako poglavje je razdeljeno na več 
podpoglavji, vsako je predstavljeno 
na 2 straneh. 
 
Dopolnjeno z različnimi viri 
 
Vsako poglavje je razdeljeno na 
več podpoglavji, vsako je 
predstavljeno na 2 straneh. 
 
Označeni poudarki z različnimi 
barvnimi črkami ali obarvanimi 
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deli. 
 
Dopolnjeno z različnimi viri: 
- s predstavitvijo posameznikov 
ali ustanov, 
- z izbranimi fotografijami in 
tekstom, ki učence opozarja na 
aktualne dogodke povezane z 
obravnavano temo. 
 
Opremljenost z rubrikami 
 
Na začetku vsakega poglavja:  
- uvodna fotografija in kratka 
uvodna predstavitev tematike, 
- časovni trak z najpomembnejšimi 
dogodki obravnavanega obdobja, 
- kazalo poglavja. 
 
Vsako podpoglavje je opremljeno s: 
- ključni pojmi, 
- slovarčkom besed, 
- sklopom vprašanj za ponovitev 
učne vsebine. 
 
Na začetku vsakega poglavja:  
- zemljevidi prostora v času, 
katerega poglavje obravnava, 
- kazalo poglavja- 
 
Vsako podpoglavje je 
opremljeno s/z: 
- glavnimi idejami, 
- ključnimi besedami, 
- slovarčkom besed, 
- sklopom vprašanj za 
ponovitev učne vsebine, 
- rubriko »ali veš«. 
Slikovno gradivo 
 
Vsako podpoglavje vsebuje: 
- slikovno gradivo. 
 
Vsako podpoglavje vsebuje: 
- slikovno gradivo. 
Nekatera podpoglavja so 
opremljena še z izbranimi 
fotografijami aktualnih 
dogodkov, povezanih z 
obravnavano temo. 
 
Zadnji dve strani učbenika sta 
namenjeni: 
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Če primerjamo učbenika za zgodovino za 9. razred osnovne šole, opazimo, da se razlikujeta 
že po naslovni strani in platnicah, saj ima učbenik Raziskujem preteklost 9 (2015) na svoji 
naslovni strani poleg naslova Raziskujem preteklost 9, učbenik za zgodovino v 9. razredu 
osnovne šole in avtorjev fotografijo ameriškega astronavta na Luni. Učbenik Koraki v času 9 
(2013) pa ima na svoji naslovni strani polega naslova Koraki v času 9, učbenik za zgodovino 
v 9. razredu osnovne šole in avtorjev, še fotografijo vojnih letal. Kazali obeh učbenikov sta 
zelo pregledni, z naslovi poglavij in naslovi podpoglavij po straneh, s tem, da ima učbenik 
Koraki v času 9 (2013) kazalo še opremljeno s slikovnim gradivom, vsako poglavje spremlja 
slika, značilna za tisto obdobje. Oba učbenika imata osnovni učbeniški tekst, osnovno 
besedilo, vendar je pri učbeniku Raziskujem preteklost 9 (2015) ta opremljen še z barvnimi 
poudarki besedil, osrednji pojmi so napisani z rdečo barvo in nekateri so napisani tudi z 
velikimi tiskanimi črkami. Bistvo določene teme pa je pri vsaki učni temi še dodatno 
obarvano, medtem ko so pri učbeniku Koraki v času 9 (2013) poudarki besedil odebeljeni. 
Oba učbenika sta precej bogata s slikovnim gradivom in zemljevidi. Učbenik Raziskujem 
preteklost 9 (2015) ima na začetku 1. in 3. poglavja štiri zemljevide prostora v času, ki ga 
obravnava, učbenik Koraki v času 9 (2013) pa je med osnovnim besedilom in slikovnim 
gradivom še dodatno opremljen z zemljevidi. Prav tako sta oba učbenika opremljena še z 
dodatnimi zanimivimi in manj poznanimi dejstvi ter viri iz obravnavanega časa.  
 
Po zgradbi in razporeditvi vsebine bi lahko rekli, da sta si učbenika kar podobna, sicer bi 
morali razpolagati z različno metodološko zasnovanimi učbeniki, saj imajo različni učenci 
različne stile učenja in učitelji različne načine poučevanja (Bernik 2011, str. 209). Prav tako 
Bernik (2011) opozarja, da bi moral biti možen izbor med učbeniki, ki poudarjajo bolj 
vizualni stil učenja (bogato slikovno gradivo, živahne barve, miselni vzorci, tabele, grafi itd.) 
in med bolj umirjenimi učbeniki, ki so morda za nekatere bralce zaradi manjše nasičenosti z 
različnimi slikovnimi elementi tudi bolj pregledni.  
 
- časovnemu traku 20. in 21. 
stoletja, s pomembnimi dogodki 
svetovne in slovenske 
zgodovine. 
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Učne teme so si podobne v obeh učenikih in se nanašajo na cilje, predpisane v učnem načrtu 
za zgodovino za osnovno šolo. Raziskujem preteklost 9 (2015) se ukvarja v določenem 
časovnem intervalu s političnim, gospodarskim, kulturnim razvojem, stanjem in življenjem 
ljudi. Vendar sta svetovna in nacionalna zgodovina ločeni po svojih poglavjih. Učbenik 
Koraki v času 9 (2013) pa loči politično dogajanje v prvem delu 20. stoletja na svetovno in 
nacionalno in v naslednjem poglavju politično dogajanje od 2. svetovne vojne do danes prav 
tako loči svetovno in nacionalno zgodovino in še posebej obravnava gospodarske spremembe 
v 20. in 21. stoletju. 
 
Tako učbenik Koraki v času 9 (2013) kot učbenik Raziskujem preteklost 9 (2015) obdelata 
zgodovino 20. in 21. stoletja v več vsebinskih sklopih, s tem, da je v učbeniku Koraki v času 9 
(2013) polovica vsebinskih sklopov, poglavij namenjena svetovni, obči zgodovini tega časa in 
druga polovica poglavij je osredotočena na nacionalno zgodovino tega obdobja. Pri učbeniku 
Raziskujem preteklost 9 (2015) pa sta dve poglavji namenjena obči zgodovini in eno 
obsežnejše nacionalni zgodovini. Oba učbenika sicer predelata nacionalno in svetovno 
zgodovino v kombinaciji, tako da se najprej posvetita svetovnemu, evropskemu dogajanju in 
potem dogajanju na slovenskih tleh v istem časovnem intervalu.  
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           Učbenika v gimnazijah 
 
Struktura  
Zgodovina 4 (2013) Zgodovina 4 (2002) 
Zunanji izgled Na naslovnici: fotografija dela 
USB priključka, naslov 
Zgodovina 4, učbenik za 
zgodovino za četrti letnik 
gimnazije, avtorja Aleš Gabrič 
in Mateja Režek ter založba 
 
7 poglavij + izbrane teme: 
Vojne, Življenje in Znanost v 
20. in 21. stoletju. 
Na naslovnici: slika Franca 
Jožefa in slika sodobne 
umetnosti, naslov Zgodovina 4, 
učbenik za zgodovino za četrti 
letnik gimnazije, avtorja Aleš 
Gabrič in Ervin Dolenc ter 
založba 
 
7 poglavij + poglavje: 
Ponovitev učne vsebine 19. in 
začetka 20. stoletja 
Vsebine po poglavjih 
 
- Med demokracijo in 
totalitarizmi 
- Sodelovanje in konflikti 
- Razvoj slovenskega naroda v 
20. stoletju 
- Človekove pravice in 
civilnodružbena gibanja 
- Migracije prebivalstva 
- Znanost in družba 
- Spreminjajoči se načini 
življenja na Slovenskem po 
drugi svetovni vojni  
- Prva svetovna vojna  
- Svet med obema vojnama 
- Slovenci v prvi Jugoslaviji 
- Druga svetovna vojna 
- Vojna v Sloveniji in 
Jugoslaviji 
- Svet po drugi svetovni vojni 
- Slovenija po drugi svetovni 
vojni 
Osnovno učbeniško besedilo 
 
Vsako poglavje je razdeljeno na 
več podpoglavij, ki so 
predstavljene na več straneh. 
 
Opremljeno: 
- z vprašanji in nalogami.  
 
Vsako poglavje je razdeljeno na 
več podpoglavji, ki so 
predstavljene na več straneh. 
 
Opremljeno z: 
- vprašanji in nalogami,  
- odlomki in zanimivosti, 
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Ravno tako kot sta si učbenika za zgodovino za 9. razred osnovne šole različna po samem 
izgledu in razporeditvi vsebin, sta si tudi učbenika za zgodovino za 4. letnik gimnazije 
različna med seboj. Že na prvi izgled se učbenika razlikujeta med seboj, učbenik Zgodovina 4 
z letnico izdaje 2013 ima rumene platnice in kabelski priključek za USB, učbenik Zgodovina 
4 z letnico izdaje 2002 pa na naslovnici sliko Franca Jožefa in moderno umetniško sliko.   
 
Potem tudi pri pregledu kazala se učbenika razlikujeta med seboj, in sicer učbenik Zgodovina 
4 (2013) ni zgrajen po časovnih obdobjih, ampak po širših učnih vsebinah. Učbenik (2013) v 
prvih treh poglavjih obravnava svetovno, evropsko in slovensko politično dogajanje v 20. 
stoletju, ostala štiri poglavja učbenika pa so posvečena širšim učnim vsebinam 20. in 21. 
stoletja, in sicer obravnavi človekovih pravic in civilnodružbenih gibanj, migracij 
Dopolnjeno z različnimi viri: 
- slikovno gradivo, 
- karikature, 
- zemljevidi, 
- tabele, 
- grafi, 
- besedila v obliki odlomkov 
poročil, zapisnikov. 
- vprašanji. 
 
Dopolnjeno z različnimi viri: 
- slikovno gradivo, 
- zgodovinske karte, 
- statistični prikazi. 
 
Opremljenost z rubrikami 
 
Na začetku vsakega poglavja je: 
- uvodna fotografija, 
- kazalo podpoglavij, 
- časovni trak. 
 
Vsako podpoglavje je 
opremljeno z: 
- rubriko zanimivosti. 
Vsako podpoglavje je 
opremljeno z: 
- rubriko zanimivosti. 
 
 
Slikovno gradivo 
 
Vsako podpoglavje vsebuje: 
- slikovno gradivo,  
- karikature, 
- zemljevide, 
- tabele in grafe. 
Vsako podpoglavje vsebuje: 
- slikovno gradivo,  
- karikature, 
- zemljevide, 
- tabele in grafe. 
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prebivalstva, znanosti in družbi in kako se je življenje po drugi svetovni vojni spreminjalo v 
Sloveniji. 
 
Učbenik Zgodovina 4 z letnico izdaje 2002 pa obravnava zgodovino 20. in 21. stoletja, od 1. 
svetovne vojne naprej v sedmih poglavij, vendar pred prvim poglavjem začne vsebino s 
ponovitvijo učne vsebine iz 19. in začetka 20. stoletja.  
 
Učne teme so si sicer podobne v obeh učenikih in se nanašajo na cilje, predpisane v učnem 
načrtu, za zgodovino za program splošne gimnazije, vendar razpored učnih tem in obravnava 
zgodovine 20. in 21. stoletja sta si povsem različna. Kot smo opazili v učbeniku Zgodovina 4 
(2013), si pri obravnavi 20. in 21. stoletja obče in slovenske zgodovine učne teme prvih treh 
poglavij sledijo po kronološkem zaporedju in tako učbenik obdela svetovno zgodovino od 
prve svetovne vojne naprej, razmere po prvi svetovni vojni, kaj je pripeljejo do druge 
svetovne vojne, drugo svetovno vojno, hladno vojno, evropska krizna žarišča, gospodarski 
razvoj po drugi svetovni vojni, padec komunizma in vse do terorizma. V tretjem poglavju v 
učbeniku (2013) je sočasno obravnavana zgodovina slovenskega naroda, od položaja 
slovenskega naroda na začetku 20. stoletja, Slovenci med prvo svetovno vojno in po njej, 
Slovenci v drugi svetovni vojni in po njej, položaj Slovenije v drugi Jugoslaviji, 
osamosvojitev Slovenije, prva leta Republike, Slovenske meje in Slovenci izven meja 
Slovenije ter manjšine v Sloveniji. Temu pa sledi obravnava širših učnih tem 20. in 21. 
stoletja, kot so človekove pravice in civilnodružbena gibanja, migracije prebivalstva, znanost 
in družba ter spreminjajoči se načini življenja na Slovenskem po drugi svetovni vojni.  
 
Učbenik Zgodovina 4 (2002) pa najprej začne s ponovitvijo učne snovi iz 19. stoletja in 
začetka 20. stoletja, s poglavjem Včerajšnji svet in obravnava velike spremembe 19. stoletja, 
imperializem ter Slovence pred prvo svetovno vojno. Pri obravnavi 20. in 21. stoletja 
svetovne in slovenske zgodovine si učne teme po poglavjih sledijo po kronološkem 
zaporedju, a kombinirano, eno poglavje obdela svetovno zgodovino, naslednje se posveti 
dogajanju na Slovenskem v enakem časovnem intervalu. Tako učbenik (2002) obdela 
zgodovino 20. in 21. stoletja od prve svetovne vojne naprej, Svet med obema vojnama, 
Slovence v prvi Jugoslaviji, drugo svetovno vojno, vojno v Sloveniji in Jugoslaviji, Svet po 
drugi svetovni vojni in Slovenijo po drugi svetovni vojni vse do vzpostavitve samostojne 
Slovenije in njenega mednarodnega priznanja.  
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Tako učbenik Zgodovina 4 (2013) avtorjev Aleša Gabriča in Mateje Režek kot učbenik 
Zgodovina 4 (2002), avtorjev Ervina Dolenca in Aleša Gabriča obdelata zgodovino 20. in 21. 
stoletja v več vsebinskih sklopih, s tem, da je v prvem učbeniku Zgodovina 4 (2013) večina 
vsebinskih sklopov, poglavij namenjena svetovni, obči zgodovini tega časa in dve poglavji sta 
osredotočeni na nacionalno zgodovino tega obdobja. V drugem učbeniku Zgodovina 4 (2002) 
pa sta si nacionalna in svetovna zgodovina po obravnavanjih po poglavjih skoraj enakovredni, 
le da je svetovne zgodovine za eno poglavje več. 
 
Učbenika za zgodovino četrti letnik gimnazije sta drugačna kot učbenika za zgodovino v 
devetem razredu in imata tudi drugačen pristop, podoben kot učni načrt za zgodovino za 
program splošnih gimnazij, saj sta zasnovana tako, da je poudarek na socialno-kulturnih 
temah in vsebinah iz zgodovine vsakdanjega življenja, s prikazom materialnih in duhovnih 
dosežkov v 20. in 21. stoletju.  
UČBENIKI IN UČNI VSEBINI POVOJNI POBOJI TER PRIKRITA 
GROBIŠČA 
Vključenost in obravnava učnih vsebin povojni poboji in prikrita grobišča v potrjenih 
učbenikih za predmet zgodovina za 9. razred osnovne šole in 4. letnik gimnazije.  
 
Izbrano dokumentarno gradivo iz učbenikov, za katere domnevamo, da obravnavajo učni 
vsebini povojni poboji in prikrita grobišča, bomo analizirali s pomočjo izdelanih kriterijev: 
pluralnosti, objektivnosti, kritičnosti, odsotnosti ideološkega determinizma, načel 
znanstvenosti, sistematičnosti in strukturnosti in iz kriterija odsotnosti vsebin in implicitnega 
sporočanja.  
 
Opis kriterijev:  
1. Objektivnost, kritičnost, pluralnost, brez indoktrinacije od šole in učitelja zahtevajo 
objektivnosti pri posredovanju znanja, katerega temelj so znanosti in vednosti, ki jih 
učenec s tem osvaja in dejanski pluralizem vrednot in prepričanj, ki se morajo izražati 
skozi pouk, skozi razlikovanje med vednostjo in vrednotami, med znanji in prepričanji 
ali verovanji, med dejstvi in mnenji ter skozi ocenjevanje le objektivno preverljivega 
in izkazanega znanja, vednosti (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 158).  
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2. Načela kritičnosti, objektivnosti, pluralnosti in odsotnosti indoktrinacije so pri 
obravnavi občutljivih učnih vsebin močno povezana z načeli znanstvenosti, 
sistematičnosti in strukturnosti. Pouk je v največjem delu uvajanje učencev v 
znanstvena spoznanja, zato ga je potrebno strukturno in sistematično načrtovati, 
uresničevati in preverjati (Strmčnik 2001, str. 342). Bistveni pogoj in izvor 
znanstvenosti je objektivna in subjektivna stvarnost, v njenih odgovorih na naše 
spoznavno poseganje vanjo (prav tam, str. 225). Za javne šole velja, da smejo biti v 
učne vsebine vključena le tista spoznanja, ki temeljijo na splošni veljavnosti in so 
znanstveno verificirana oziroma se temu ne izmikajo (prav tam). 
 
3. Odsotnost vsebin in implicitno sporočanje besedil, ki lahko posredujejo svojim 
naslovnikom veliko več spoznavne vsebine, kot pa jo eksplicitno ali izrecno izrazijo 
(Justin 2003, str. 7). Nekatera besedila so pomensko tako nepopolna, da bralec s 
svojim sklepanjem zapolnjuje vrzeli v besedilu in si ustvari več spoznavne vsebine, 
kot pa jo besedilo posreduje izrecno. Med branjem besedila dela bralec različne 
sklepe. Ni dvoma, da so nekateri od njih izrazito subjektivni in se razlikujejo od 
bralca do bralca (Justin, str. 8). Po Justinu (2003) povzemamo primer, kako bralec 
sam pride do vzročno posledične povezave ali sklepanja, ki jih besedilo lahko 
narekuje:  
»Napoleonova vojska se je pred Moskvo za nekaj dni ustavila. Dolgi pohod jo je povsem 
izčrpal.« (prav tam) 
 
Kakor Justin (2003) navaja, tu ni zapisano, da se je Napoleonova vojska pred Moskvo 
ustavila zato, ker jo je dolgi pohod izčrpal. Besedilo torej izrecno ne pove, da je vzrok, da se 
je Napoleonova vojska ustavila za nekaj dni pred Moskvo, izčrpajoč pohod. Bralec lahko 
pride do vzročne povezave s sklepanjem, ki ga besedilo narekuje in verjame, da je pisec 
želel biti informativen, da le zaradi varčnosti med povedi ni postavil vzročnega veznika 
»ker« (prav tam). Bralec lahko na stiku dveh povedi prepozna vrzel, ki jo zapolni tako, da 
vanjo miselno vstavi veznik »ker« in si tako ustvari informacijo z vzročno-posledičnim 
sklepanjem, ki se glasi: 
»Napoleonova vojska se je pred Moskvo za nekaj dni ustavila, ker jo je dolgi pohod povsem 
izčrpal.« (prav tam) 
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Zakaj je temu tako? Justin (2003) odgovarja, da pomensko nepopolna učbeniška besedila 
vendarle niso samo učinek zahteve po pomembnosti in varčnosti njihovih avtorjev. Slednji 
so se k takšnemu sporočanju zatekli zato, ker bi bile nekatere njihove predstave o preteklosti 
v luči splošno sprejetih načel sprejete kot sporne, če bi jih v besedilo zapisali v izrecni in 
popolni obliki (prav tam, str. 9).  
 
Pri kriteriju odsotnosti vsebin in implicitnem sporočanju ne smemo pozabiti na razmislek o 
nekaterih za načrtovanje in obravnavo učnih vsebin ključnih vprašanj kurikularne teorije, 
denimo, kot so vprašanja povezana s prikritim kurikulom. Kakor ugotavlja Kroflič (2002), je 
prikriti kurikulum posledica odstopanja vzgojno-izobraževalnega procesa od uradnega 
kurikuluma in nastane kot rezultat aktivne interakcije med učiteljem ter učencem, med učenci 
in simbolnimi okvirji njihovega bivanja na šoli ter mnogimi zunanjimi elementi, ki vplivajo 
na organizacijo in izvedbo življenja v šoli (Kroflič 2002, str. 171). S konceptom prikritega 
kurikuluma v šoli pravi K. Bregar Golobič (2004), postane vidno, da vzgojno-izobraževalno 
delo v šolah ni povsem nevtralno in »prikriti kurikulum ni pravzaprav nič drugega kot drugo 
ime za način, kako na videz nevtralno pedagoško situacijo najbolj 
od znotraj drži širši družbeni kulturni, ideološki interes.« (Bregar Golobič 2004, str. 29)  
 
V koncept prikritega kurikuluma, ki umesti vzgojno-izobraževalno delo v šolah v širši 
družbeni, kulturni in ideološki vpliv lahko postavimo tudi zgodovinske učbenike kot 
predpisano obvezno gradivo enega najmočnejših ideoloških aparatov države – šole. Med tako 
pojmovan koncept prikritega kurikuluma sodijo tiste institucije moči, ki izbirajo posamezne 
vrednote iz preteklosti in jih mobilizirajo v sodobnih praksah (Čepič in Vogrinčič 2003, str. 
319). To povezujemo tudi s tem, da je resničnost zgodovinskega učbenika legitimirana s 
strani oblasti (prav tam, str. 317), saj katalog šolskih učbenikov potrjujeta Strokovni svet 
Republike Slovenije za splošno izobraževanje ter Strokovni svet RS za poklicno in strokovno 
izobraževanje. 
 
Zato ni odveč, kako opozarja Berzelak (2003), da moramo v javni šoli ves čas paziti na pasti 
ideoloških in političnih mitov. Učitelji zgodovine so zelo izpostavljeni pritiskom z več strani; 
na eni strani imajo pred sabo učence in dijake, ki pod vtisom različnih ikonografij, različnih 
kulturnih tokov in pod vtisom različnih zgodb iz družinskega okolja iščejo odgovore na svoja 
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vprašanja. Na drugi strani pa imajo ušesa in usta države ter njene ideologije, ki bi rada preko 
šole, preko pouka vzgajala sebi poslušne državljane (Berzelak 2003, str. 69). Tako Berzelak 
(2003) dodaja še, kako je pomembno, da nam uspeva oblikovati avtonomno šolo, ki se zanaša 
na stroko ter svojim učencem in dijakom podaja znanstveno potrjene ter argumentirane 
utemeljitve.  
 
Povojni poboji in prikrita grobišča v učbenikih za zgodovino v 9. razredu 
osnovne šole 
Glede na to, da v učnem načrtu za zgodovino v osnovni šoli eksplicitno ne zasledimo cilja, ki 
bi se nanašal neposredno na povojne poboje in prikrita grobišča, lahko predvidevamo, da se 
tudi v izbranima učbenikoma učni temi ne bosta pojavili.  
 
Učbenik: Koraki v času (2013) 
Učbenik Koraki v času 9 (2013) obravnava povojne poboje v poglavju Slovenci med drugo 
svetovno vojno in znotraj podpoglavja Konec vojne v Evropi, znotraj osnovnega učbeniškega 
besedila z naslovom Obračun s poraženci. Zapisano je:   
 
»Skupaj s poraženo vojsko so se umikali tudi številni civilisti, ki so se bali komunistične 
oblasti, in pripadniki nemške manjšine v Jugoslaviji, vendar se vsem ni uspelo predati 
zahodnim zaveznikom, del jih je zajela Jugoslovanska armada, še preden so pobegnili čez 
jugoslovansko mejo.« (Gabrič idr. 2013, str. 81) 
 
Zapisano je tudi: 
 
»Domobranci, ustaši, kolaboracionisti so se predali britanskim enotam v Avstriji, vendar so 
jih te v drugi polovici maja 1945 vrnili novim jugoslovanskim oblastem. Jugoslovanska 
vojska in policija sta z ujetniki ravnali grobo in jih veliko usmrtili brez sodnih postopkov. 
Med izročenimi vojaki in civilisti, ki so jih pobili maja in v naslednjih mesecih, je bilo največ 
hrvaških ustašev. Pobita je bila tudi večina slovenskih domobrancev, približno 12.000, največ 
jih je končalo v Kočevskem rogu in pri Teharjah.« (prav tam) 
 
Učni vsebini povojni poboji in prikrita grobišča sta v učbeniku Koraki v času 9 (2013) 
obravnavani iz vidika: 
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1. Objektivnosti, kritičnosti, pluralnosti in odsotnosti indoktrinacije temelji: učbenik sicer 
skromno navaja dejstva o tem, kakšna je bila usoda tistih, ki so se predali            
angloameriški vojski na avstrijskem Koroškem in tistih, ki jih je zajela jugoslovanska 
vojska še znotraj slovenskih meja in tudi, kako je jugoslovanska vojska ravnala z 
ujetniki in kje so te končali, vendar obravnavano besedilo temelji na vednosti in 
dejstvih. Število pobitih slovenskih domobrancev je zgolj približek, vendar se 
strinjamo, da je navedba približnega števila žrtev za osnovnošolsko raven dovolj. 
Vendar je kar nekaj ideološkega izrazoslovja in prisotnosti indoktrinacije, že sam 
naslov podpoglavja Obračun s poraženci in potem opis, kaj se je dogajalo s 
poraženimi vojaki, je v učbeniku zapisano tako, da so bili tisti vojaki in civilisti, ki so 
jih po vojni pobili brez kakršnih koli sodnih procesov, tisti, ki konca vojne niso 
pričakali na strani partizanov in jugoslovanske vojske, ampak na poraženi strani kot 
poraženci vojne in tako se učbenik opredeli glede pojma, kdo je bil zmagovalec in kdo 
poraženec 2. svetovne vojne in državljanske vojne na Slovenskem.  
  
2. Načeli strukturnosti in sistematičnosti sta po našem mnenju pri obravnavanem 
besedilu izpolnjeni, saj besedilo postopoma uvede učence v to, kaj se je zgodilo, 
postopoma prikaže učno vsebino od zajetja vojakov in civilistov do tega, kako se je 
vojno ujetništvo končalo. Vendar pa se nam zdi, da načelo znanstvenosti manjka, kar 
je zapisano, temelji na splošni veljavnosti in znanstveno verificiranih spoznanjih, 
učbenik ne navaja v tem delu učbeniškega besedila izmišljena dejstva, podatke, vendar 
manjka pojasnilo, zakaj so se bali komunistične oblasti, zakaj so bežali na avstrijsko 
Koroško, zakaj se je njihovo življenje končalo v Kočevskem rogu ali Teharjah, tudi ni 
navedeno nič o tem, da niso bili vsi vojni ujetniki (slovenski domobranci, ustaši …) 
ubiti, nekaj tistih pod 18 let so tudi pustili pri življenju, nekaj jim je uspelo tudi zbežati 
in pobegniti.  
 
3. Glede odsotnosti vsebin in implicitnega sporočanja pa smo ugotovili, da učbenik ne 
obravnava učne vsebine prikritih grobišč in da je zapisano le, da je večina pobitih 
slovenskih domobrancev končala v Kočevskem rogu ali Teharjah. Pri tem ni 
navedeno, da so bila to množična grobišča, ki so bila zastražena in zasuta, skrita in 
težko dostopna za svojce žrtev. 
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Učbenik: Raziskujem preteklost 9 (2015) 
Učni vsebini povojni poboji in prikrita grobišča sta zastopani v učbeniku Raziskujem 
preteklost 9 (2015), pod poglavjem Slovenci v času druge svetovne vojne, v podpoglavju Kaj 
je konec vojne pomenil Slovencem v osnovnem učbeniškem besedilu z naslovom Kdo se ni 
veselil zmage partizanov, je zapisano: 
 
»Tisti, ki so med vojno sodelovali z okupatorjem ali podpirali politiko čakanja meščanskega 
tabora in odklanjali sodelovanje z OF ter jih je bilo strah prihodnosti, komunistične revolucije 
in maščevanja nove oblasti, so zapustili svoje domove, postali so begunci in se skupaj z 
nemško in domobransko vojsko umikali na Koroško. Ceste so bile polne avtomobilov, 
tankov, traktorjev, vozov, obupanih vojakov in civilistov, proti Italiji in Koroški so se 
premikale tudi številne srbske in hrvaške čete.« (Razpotnik 2015, str. 113)  
 
»Slovenski begunci, nastanjeni v begunskih taboriščih v Avstriji in Italiji, v katerih so jim 
organizirali tudi slovenske šole in kulturne dejavnosti, so od tam naprej odhajali v ZDA, 
Kanado in Argentino.« (prav tam, str. 113) 
 
Na strani 117 je v podpoglavju Kdo bo prevzel oblast – krona ali zvezda, je pod naslovom 
učbeniškega besedila Kakšen je bil politični položaj ob koncu vojne v obarvanem delu 
učbeniškega besedila napisano: 
 
»Komunisti so takoj po osvoboditvi s sprejetjem številnih zakonov omogočili prevlado 
komunistične partije, na vse ključne položaje so postavili svoje ljudi in pomembno vlogo v 
družbi so imele vojska, policija in politična policija (OZNA). Omenjene službe so ob koncu 
vojne po navodilih komunistične partije najprej obračunale z domobranci in drugimi 
sodelavci okupatorja. Slovenske domobrance, ki so se ob koncu vojne umaknili na Koroško, 
so po odločitvi zaveznikov konec maja 1945 začeli vračati v Jugoslavijo in vrnjene 
domobrance in civiliste je OZNA zaprla v taborišča, zatem pa so jih velik del brez sodnega 
postopka usmrtili. Usmrtitve so izvajali v Kočevskem rogu, v opuščenih jaških zasavskih 
premogovnikov ter drugod po Sloveniji, ocene govorijo o osem do petnajst tisoč pobitih 
domobrancev, komisija za ugotavljanje odgovornosti za poboje je svoje delo opravljala več 
let, vendar za poboje ni bil obsojen nihče.« (prav tam, str. 117) 
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Prav tako je na strani 117 v rubriki Aktualno fotografija vhoda v Barbarin rov in pod njo opis: 
 
»Opuščeni jašek rudnika Huda jama pri Laškem, v katerem je bilo leta 2009 odkrito 
množično povojno grobišče. Šele po padcu komunizma v Sloveniji je bila dovoljena 
slovesnost v spomin pobitih domobrancev v Kočevskem rogu. Julija 1990 je bila prva 
slovesnost, žrtvam povojnega poboja pa so v Kočevskem rogu in v drugih krajih postavili 
spomenike, v Sloveniji naj bi bilo 600 grobišč in le del jih je razkritih.« (prav tam)  
 
Učni vsebini povojni poboji in prikrita grobišča sta v učbeniku Raziskujem preteklost 9 
(2015) obravnavani iz vidika: 
1.  Objektivnosti, kritičnosti, pluralnosti in odsotnosti indoktrinacije: učbenik namenja 
več vsebine in pozornosti povojnim pobojem in prikritim grobiščem ter bolj razširi 
pojem, kdo so bili tisti, ki so se ob koncu vojne začeli umikati v Avstrijo in Italijo, 
razloži, da so bili to nemški vojaki, domobranske enote, srbske in hrvaške čete ter tisti 
civilisti, »ki so med vojno sodelovali z okupatorjem ali podpirali politiko čakanja 
meščanskega tabora in odklanjali sodelovanje z OF.« (prav tam, str. 113)  
Iz vidika pluralnosti je v učbeniku zapisano tudi, da je bila ustanovljena komisija za 
ugotavljanje odgovornosti za poboje, a da za te poboje ni odgovarjal nihče, kar 
pomeni, da se učbenik nagiba k temu, da so bila dejanja, ki jih je zagrešila 
komunistična oblast po 2. svetovni vojni, kazniva in bi zanje bilo potrebno 
odgovarjati. Učbenik navaja tudi podatke o prikritih grobiščih, saj je v rubriko 
Aktualno vključena slika in opis dogajanja v Barbarinem rovu Hude jame, kjer je bilo 
leta 2009 odkrito množično povojno grobišče. Nič pa ni zapisano o tem, da ostanki 
žrtev, najdenih v Barbarinem rovu pripadajo hrvaškim vojnim ujetnikom in civilistom 
in ne slovenskim domobrancem, kar pomeni, da niso bili samo slovenske 
domobranske vojaške enote in slovenski civilisti tisti, ki so končali v množičnih 
grobiščih v Sloveniji.  
 
2. Načeli strukturnosti in sistematičnosti sta po našem mnenju pri obravnavanem 
besedilu izpolnjeni, saj učbeniško besedilo namenja kar nekaj pozornosti temu, da 
opredeli pojme, kdo so bili tisti, ki so bili po vojni izvensodno pobiti, kje so se povojni 
poboji izvajali, učna vsebina je opremljena tudi s slikovnim gradivom v rubriki 
Aktualno, kar pomeni še dodatno okrepitev zapisanega.  
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Glede načela znanstvenosti smo ugotovili, da učbenik navaja znanstveno nepotrjena 
oziroma izkrivljena dejstva, saj piše o tem, da naj bi bili tisti Slovenci, ki so pribežali 
skozi avstrijsko in italijansko mejo in se predali zaveznikom nastanjeni v begunskih 
taboriščih, v katerih naj bi jim organizirali slovenske šole in kulturne dejavnosti in so 
od tam naprej odhajali v ZDA, Kanado in Argentino (prav tam, str. 113). Vendar ob 
prebiranju strokovne literature nikjer nismo našli podatka, da naj bi angloameriški 
zavezniki, predanim slovenskim domobrancem, ustašem, četnikom, 
kolaboracionistom, civilistov organizirali šole ali kulturne dejavnosti, o tem tudi 
dvomimo, saj je večina prebežanih skozi slovenske meje prišla tik ob koncu vojne v 
začetku maja 1945, že v drugi polovici maja pa je na območju Slovenije prišlo do 
prvih množičnih pobojev vojnih ujetnikov in civilistov (Mikola 2012a, str. 36) in 
možnosti o tem, da bi vojnim ujetnikom, beguncem organizirali šole oziroma kulturne 
dejavnosti, je bila zelo majhna. 
 
3. Glede odsotnosti vsebin in implicitnega sporočanja pa smo ugotovili, da ni nikjer 
zapisano o tem, da so slovenski domobranci, civilisti, hrvaške in srbske čete in vsi 
tisti, ki jih je bilo strah prevzema komunistične oblasti in so postali begunci, ki so 
bežali v Avstrijo in Italijo se tam predali angloameriški vojski, da se jim bo za vojno 
sodelovanje z okupatorjem sodilo. Vendar jih je angloameriška vojska že v drugi 
polovici maja 1945 začela postopoma vračati nazaj v Slovenijo, v roke jugoslovanski 
komunistični oblasti v prepričanju. 
 
 
Povojni poboji in prikrita grobišča v učbenikih za zgodovino za 4. letnik 
gimnazije 
Pri pregledu učnega načrta za zgodovino v programu splošne gimnazije prav tako kot v 
učnem načrtu za zgodovino za osnovno šolo nismo našli nobenega cilja, ki bi neposredno 
obravnaval povojne poboje in prikrita grobišča, predvidevamo, da tudi v učbenikih omenjeni 
temi ne bosta obravnavani in da je zato potrebna ustvarjalnost in odprtost učiteljev zgodovine 
do učnih vsebin povojni poboji in prikrita grobišča.  
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Učbenik: Zgodovina 4 (2013) 
V učbeniku Zgodovina 4 (2013) avtorjev Aleša Gabriča in Mateje Režek, je na strani 182 v 
poglavju Razvoj slovenskega naroda v 20. stoletju, v podpoglavju Slovenci in druga svetovna 
vojna, v osnovnem učbeniškem besedilu z naslovom Na slovenskem se konča vojna v Evropi, 
zapisano: 
 
»Z glavnino nemške vojske na Koroško, kjer so bile britanske vojaške enote, so se umikali 
tudi slovenski domobranci ter številni civilisti, ki niso hoteli živeti pod vladavino komunistov, 
člani Narodnega odbora in del vodstva Rimokatoliške cerkve na Slovenskem. Zavezniki naj 
bi se pred tem dogovorili, da bi kolaboracioniste vračali v matične države, kjer jim bi sodili. 
Tako so zavezniki jugoslovanskim oblastem predali slovenske domobrance in pripadnike 
vojske NDH, jugoslovanske oblasti pa so z ujetniki ravnale skrajno surovo, brez vseh pravnih 
in humanih norm, saj so večino ujetnikov, največ naj bi bilo Hrvatov, pobili kar brez sodnih 
procesov. V tem zločinskem dejanju komunistične oblasti je bilo pobitih približno 12.000 
slovenskih domobrancev oziroma večina ujetnikov te vojaške formacije.« (Gabrič in Režek 
2013, str. 182) 
Ob besedilu je še fotografija postavljenega spomenika na grobišču pobitih in pod njo je 
zapisano: »Grobišča pobitih po koncu vojne odkrivajo šele v zadnjih letih.« (prav tam) 
 
Učni vsebini povojni poboji in prikrita grobišča sta v učbeniku Zgodovina 4 (2013) 
obravnavani iz vidika: 
1. Objektivnosti, kritičnosti, pluralnosti in odsotnosti indoktrinacije temelji: učbenik 
navaja dejstva o tem, kdo so bili tisti, ki so se umaknili po koncu vojne v Avstrijo in 
kakšna je bila usoda tistih, ki so jih angloameriški zavezniki vrnili nazaj na slovenska 
tla v pričakovanju, da bodo deležni pravičnega vojaškega sojenja, kakor učbenik 
navaja, je jugoslovanska vojska ravnala z ujetniki skrajno surovo in potem tudi navaja, 
kje so ujetniki končali. Pri tem je prisotno tudi ideološko izrazoslovje in 
indoktrinacija, saj opredeli vse tiste, ki so jih zavezniki vrnili nazaj na slovenska tla 
kot kolaboracioniste, kar pa ni nujno, da so to vsi bili. Na drugi strani označi povojna 
dejanja komunistične oblasti kot skrajno surova in zločinska dejanja in se zopet 
učbenik, ki naj bi temeljil na objektivnosti, kritičnosti, pluralnosti in odsotnosti 
indoktrinacije opredeli do dejanj, ki jih je storila ena ali druga stran v času 2. svetovne 
vojne in državljanske vojne na Slovenskem.   
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2. Načeli strukturnosti in sistematičnosti sta po našem mnenju pri obravnavanem 
besedilu izpolnjeni, saj besedilo postopoma uvede učence v obravnavani učni vsebini 
od prebežanja vojakov in civilistov v Avstrijo in vračanja le-teh nazaj v Slovenijo 
oziroma Jugoslavijo, do tega, kako se je usoda vrnjenih vojakov in civilistov končala. 
Tudi načelo znanstvenosti se nam zdi, da je v učbeniku Zgodovina 4 upoštevano, saj 
učbenik temelji na znanstvenih spoznanjih in vednosti. Učbenik bi lahko namenil več 
pozornosti temu, kdo so bili vojaki in civilisti, ki so jih zavezniki vrnili nazaj v 
jugoslovansko državo, omenja le slovenske domobrance, vojake NDH in civiliste ter 
da je bilo največ žrtev med Hrvati. Menimo, da v učbeniku ni doslednega označevanja 
tistih, ki so bili žrtve povojnih pobojev, lahko bi se poenotil pri označevanju vojakov 
NDH ali Hrvatov.  
 
3. Odsotnosti vsebin in implicitno sporočanje smo zaznali pri povedi: /…/, »saj so večino 
ujetnikov, največ naj bi bilo Hrvatov, pobili kar brez sodnih procesov.« (prav tam, str. 
182)  
Pri čem ne vemo, ali učbenik sporoča, da so večino ujetnikov, ker so bili največ 
Hrvati, pobili kar brez sodnih procesov ali sporoča, da so večino ujetnikov, med 
katerimi je bilo največ Hrvatov, pobili, kar brez sodnih procesov. Menimo, da je tako 
zapisano učbeniško besedilo pomensko nepopolno in omogoča bralcu, da v besedilu 
dela različne sklepe in si ustvari več spoznavne vsebine. Menimo tudi, da je v 
učbeniku za 4. letnik splošne gimnazije, ki naj bi predstavljal nadgradnjo 
osnovnošolskega znanja, o povojnih pobojih in prikritih grobiščih zelo malo 
obravnavanega tako v vsebini kot v obsegu. 
 
Učbenik: Zgodovina 4 (2002) 
V učbeniku Zgodovina 4 (2002), avtorjev Ervina Dolenca in Aleša Gabriča, na strani 161, v 
poglavju Vojna v Sloveniji in Jugoslaviji, v podpoglavju Značaj in pomen druge svetovne 
vojne na Slovenskem, je zapisano o komunistični revoluciji in državljanski vojni, o odporu 
OF, da se je tabor s SLS na čelu odločil za kolaboracijo in da medsebojne spopade med 
Slovenci v Ljubljanski pokrajini od poletja 1942 označimo za državljansko vojno in o tem, da 
je zaradi vojne nasilno umrlo okrog 65.000 Slovencev, razmeroma veliko je bilo tudi žrtev 
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med civilnim prebivalstvom. O dogajanju tik po vojni v poletnih mesecih leta 1945 ni 
zapisano nič.  
 
Prav tako tudi naprej v učbeniku Zgodovina 4 (2002) v poglavju Slovenija po drugi svetovni 
vojni, v podpoglavju Jugoslavija – najtesnejša zaveznica Sovjetske zveze, v učbeniškem 
besedilu Utrjevanje politične moči Komunistične partije na strani 207 ni nič zapisano o 
povojnih izvensodnih procesih in prikritih grobiščih. Na isti strani pa je en odstavek namenjen 
političnim sodnim procesom v prvih povojnih letih:  
 
»Sodili so sodelavcem okupatorja (proces proti Leonu Rupniku) ali pa tistim politikom, ki se 
med vojno niso hoteli vključiti v OF (t.i. božični proces leta 1945 proti liberalnim politikom) 
/…/.« (Dolenc in Gabrič 2002, str. 207) 
 
V učbeniku Zgodovina 4 (2002) torej ni obravnavanega nič o povojnih pobojih in prikritih 
grobiščih in tako nimamo učbeniškega besedila, ki bi ga lahko obravnavali skozi zastavljene 
kriterije. Temu, da v učbeniku Zgodovina 4 (2002) ni govora o povojnih pobojih in prikritih 
grobiščih pripisujemo letu izdaje in temu, da učbenik ni doživel ponatisa, saj, kot smo 
ugotovili, osnovnošolski in gimnazijski učbeniki z novejšimi letnicami izdaje (2013 in 2015) 
v učbeniškem besedilu v obravnavo vključujejo tudi t. i. občutljive učne vsebine in 
obravnavajo omenjeni učni vsebini. 
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Sklep 
V magistrski nalogi smo se ukvarjali s problematiko poučevanja občutljivih učnih vsebin pri 
pouku sodobne slovenske zgodovine. Za primer takšne učne vsebine smo izbrali učni vsebini 
povojni poboji in prikrita grobišča.  
Poskušali smo odgovoriti na vprašanje, kako se vsebinsko spoprijeti pri pouku zgodovine s 
pomočjo ciljev in standardov znanja v učnih načrtih in učne vsebine/učbeniškega besedila v 
učbenikih v javni šoli z občutljivo učno vsebino, o kateri imajo lahko posamezniki različna 
prepričanja in verovanja. Izhajali smo iz kriterijev pluralnosti, objektivnosti, kritičnosti, 
odsotnosti ideološkega determinizma, načel znanstvenosti, sistematičnosti in strukturnosti in 
iz kriterija odsotnosti vsebin ter implicitnega sporočanja.  
 
V prvem poglavju smo opisali, da postmoderna družba temelji na pluralizmu vrednot, ki v 
procesu nastajanja novih identitet poudarjajo razlike, pluralnosti in večplastnosti kultur kot 
samoumevnega (Paić 2004, str. 97). Subjekt nima več trdne in prepoznavne identitete, 
ukoreninjene v svoj regionalni rojstni kraj, družino, nacijo, razred in domovino, temveč je 
nastajajoči kulturni konstrukt in njegovo bivanje opredeljuje vsakdanja borba proti 
institucijam sistema in sveta življenja ter se kot tak neodločen in vselej v procesu tvorbe nove 
subjektivitete pojavlja v raznoterih podobah življenjskih stilov (prav tam, str. 98).  
 
Cvete naj tisoče rože tako, da se bo lahko vsaka med njimi razvijala in rasla, da bodo imele 
vse enake možnosti za svojo rast, da nobena med njimi ne bo prikrajšana, a hkrati, da bodo 
lahko vse skupaj bivale v sožitju in enakopravnosti. Poskušali smo si odgovoriti tudi na 
vprašanje, kako je to znotraj javne šole sploh mogoče in katere so tiste vrednote, na katerih 
mora temeljiti javna šola v postmoderni družbi. 
 
Na vprašanje, katere so tiste vrednote, na katerih mora temeljiti javna šola v postmoderni 
družbi, smo odgovorili tako, da danes velja dogovor, da so človekove pravice in temeljne 
svoboščine tista zavezujoča norma in jedro vrednotnega sistema, ki prinašajo določene 
zahteve v zvezi s poučevanjem in posredovanjem znanja v javni šoli v Republiki Sloveniji 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 156) in na temelju človekovih pravic ter temeljnih svoboščin 
dobimo šolo, ki ne sme izključevati nikogar, ki mora biti svetovno nazorsko nevtralna, 
dostopna vsem in vsem učencem posredovati elemente, da sami izgrajujejo lastni svetovni 
nazor. Človekove pravice in temeljne svoboščine pa so pri nas zajete v formalni okvir, v 
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katerega je javna šola v Republiki Sloveniji vpeta (Ustava Republike Slovenije 1991, Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 2007, Zakon o šolski inšpekciji 2005, 
Bela knjiga 2011, Zakon o osnovni šoli 2006, Zakon o gimnazijah 2006 in kurikularni 
dokumenti, iz katerih so izpeljana pravila in vrednote vzgojno-izobraževalnih ustanov) in tako 
daje temeljna vodila, po katerih naj bi se šola, vsi njeni pedagoški delavci in tudi učenci 
ravnali.  
 
Kadar govorimo o kurikularnih dokumentih, mislimo na učne načrte, ti pa so zasnovani po 
logiki učno-ciljnega in procesno-razvojnega načrtovanja, po katerem so učni cilji sestavni del 
učnega načrtovanja in najpomembnejši regulator pouka ter predstavljajo smer             
vzgojno-izobraževalnih namenov ne samo učnih vsebin, temveč tudi celotne učne 
organizacije (Kobal Grum 2007, str. 21). Pri nas v Republiki Sloveniji učni načrti, ki so bili 
sprejeti leta 1998 in potem konceptualno prenovljeni leta 2008, temeljijo na jasnem 
razlikovanju med dvema ravnema vzgojno-izobraževalnih ciljev, na razlikovanju med 
splošnimi in operativnimi cilji (in iz njih izpeljanimi standardi znanja oziroma pričakovani 
rezultati/dosežki) (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 50). Splošni učni cilji ali smotri naj bi 
izražali splošne, po možnosti konsenzualno sprejete vrednote trajnejšega osebnega in 
družbenega pomena v določenem družbenem prostoru in času (Blažič idr. 2003, str. 107). 
Trenutni trend splošnih ciljev ali smotrov je, da posebej poudarjajo vrednote, kot so 
humanost, strpnost, demokratičnost, enakopravnost, solidarnost, kompetentnost, kritičnost, 
odgovornost, ekološko varovanje okolja, vendar moramo te cilje aktualizirati, vrednotno 
osmišljati, usmerjati in realizirati celotno vzgojo in izobraževanje (prav tam, str. 108). Težava 
pri splošnih ciljih je, da v nekaterih primerih niso dovolj določeni, interpretirani in opremljeni 
s potrebnimi navodili in lahko omogočajo različne interpretacije (Blažič idr. 2003, str. 109). 
Med splošnimi cilji in operativnimi cilji so delni učni cilji, v katere spadajo predmetno 
področni in predmetni učni cilji in so pomembna osnova ter določilo operativnim ciljem 
(Blažič idr. 2003, str. 110).  
 
Operativni cilji pa so tisti ciliji, ki predstavljajo najvišjo stopnjo konkretnosti in po 
behavioristični teoriji predstavljajo najpomembnejši pogoj pouka, ker naj bi izboljševali 
učenje zlasti šibkejših učencev, nudijo večjo motivacijo in olajšajo učno vodenje, preverjanje 
ter ocenjevanje (Blažič idr. 2003, str. 110). Gre za cilje, ki lahko konkretno izražajo in 
usmerjajo konkretno ravnanje učiteljev, prihajajo v neposreden stik z učenci in v njihove 
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konkretne dejavnosti in realizacijo ter vodijo do obveznih rezultatov, njihova uporaba in 
veljavnost je vezana na konkretno določeno učno situacijo in se istovetijo s konkretnimi 
učnimi nalogami, tudi njihova vsebina, procesi in ravnanje so opisani v konkretni, 
enopomenski določeni obliki (npr. učenec pokaže, našteje, pove, razloži …) in to omogoča, 
da so te procesi in rezultati pouka predvideni ter preverljivi s pričakovanimi konkretnim 
ravnanjem in vedenjem (prav tam, str. 111). Operativni cilji so pregledno, konsistentno in 
hierarhično razporejeni, običajno po pomembnosti in obveznosti, iz njihove formulacije je 
razvidno, kakšni so potrebni pogoji za njihovo realizacijo in pomoč, ki jo bodo učenci 
potrebovali (prav tam). Navsezadnje so iz operativnih ciljev izpeljani minimalni standardi 
znanja oziroma pričakovani dosežki (prav tam). 
 
V magistrski nalogi smo zavzeli stališče, da javna šola vrednotno temelji na človekovih 
pravicah in temeljnih svoboščina. Zavzeli smo tudi stališče, da javna šola ne deluje v načelno 
postavljenih okvirjih, samo takrat, kadar gre za vprašanje vzgoje in vrednot, ampak tudi pri 
posredovanju znanja (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 155). Država mora v javnih šolah 
spoštovati pravico otrok in staršev, da svoje otroke vzgajajo skladno s svojimi religioznimi in 
filozofskimi prepričanji v javnem šolstvu, tako da v njih ne izvaja indoktrinacije in da so vse 
vsebine, informacije in znanja vključena v učne načrte, tudi tiste z religiozno ali filozofsko 
konotacijo, posredovane na objektiven, kritičen in pluralističen način (prav tam, str. 157). 
Omenjeni kriteriji za učitelja predstavljajo pomembno vodilo, ga oddeljujejo od poti v 
indoktrinacijo in mu prinašajo odgovore na etična vprašanja ter izključujejo »etnično« iz polja 
samoumevnosti (prav tam, str. 158). Spoštovanje kriterijev objektivnosti, kritičnosti in 
pluralnosti šolo in učitelja zavezujejo k objektivnosti pri posredovanju znanja, katerega temelj 
so znanosti in vednosti, ki jih učenec s tem osvaja in dejanskemu pluralizmu vrednot in 
prepričanj, ki se morajo izražati pri pouku (prav tam, str. 158).  
 
Poskušali smo razložiti, katera so še tista pomembna načela, ki naj bi učitelja vodila pri 
obravnavi učnih vsebin in pri tem smo se osredotočili na načela, ki naj bi jih učitelj upošteval 
pri obravnavi učnih vsebin pri pouku zgodovine. Poleg načel objektivnosti, pluralnosti, 
kritičnosti in odsotnosti indoktrinacije smo obravnavali tudi načela sistematičnosti in 
strukturnosti, nazornosti in znanstvenosti. Načela kritičnosti, objektivnosti, pluralnosti in 
odsotnosti indoktrinacije so pri obravnavi občutljivih učnih vsebin močno povezana z načeli 
znanstvenosti, sistematičnosti in strukturnosti. Pouk je v največjem delu uvajanje učencev v 
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znanstvena spoznanja, zato ga je potrebno strukturno in sistematično načrtovati, uresničevati 
in preverjati (Strmčnik 2001, str. 342). Bistveni pogoj in izvor znanstvenosti je objektivna in 
subjektivna stvarnost, v njenih odgovorih na naše spoznavno poseganje vanjo (prav tam, str. 
225). Za javne šole velja, da smejo biti v učne vsebine vključena le tista spoznanja, ki 
temeljijo na splošni veljavnosti in so znanstveno verificirana oziroma se temu ne izmikajo 
(prav tam). Učne vsebine so primerne za šolo šele, ko postanejo nedvoumne in splošno 
priznane, tako morajo imeti v šoli vidno mesto z znanstvenimi resnicami neposredno 
povezane najrazličnejše vrednote in doživljanje, aktualizirane s potrebami, željami, stališči 
učencev (prav tam, str. 227). 
 
Zato v magistrski nalogi zagovarjamo tezo, da mora pouk zgodovine v šoli težiti k 
objektivnemu prikazu družbenih razvojnih teženj, izražati mora kompleksnost, mora biti 
nedogmatičen, življenjsko problematiziran in družbeno-kritično angažiran (Potočnik 2009, 
str. 37). Kakor Stradling (2004) dodaja, bi morali pri pouku zgodovine učenci razvijati 
kritičen odnos do zgodovinskih dejstev, dokazov, uporabljati miselne procese, ki so nujni za 
oblikovanje zgodovinske zavesti in sposobnosti za interpretiranje, da lahko učencem 
posredujemo razumevanje, da ista zgodovinska dejstva različni ljudje uporabijo za drugačne 
namene ali za to, da z njimi podprejo drugačne interpretacije istega dogodka ali pojava ter da 
je na vsak zgodovinski dogodek ali pojav mogoče pogledati iz različnih zornih kotov in da 
različni zorni koti odslikavajo raznolikost izkušenj, domnev in prepričanj (Stradling 2004, str. 
19).    
 
Poskušali smo tudi prikazati, kakšna je lahko nevarnost pouka zgodovine, da je lahko 
naravnana zelo togo, nekritično, subjektivno in kakšna je bila vloga pouka zgodovine skozi 
zgodovinska obdobja od 1. polovice 19. stoletja, ko se je začel pouk zgodovine uveljavljati 
kot eden izmed osrednjih učnih predmetov pa vse do danes in smo si poskušali odgovoriti na 
vprašanje, kako je lahko šola in zlasti zgodovina kot predmet v funkciji ideološkega aparata 
države. 
 
Zgodovina je bila nekje od 1. polovice 19. stoletja naprej osrednji, splošno-izobraževalni, 
družboslovni učni predmet, ki naj bi vzgajal mladino v duhu državno-politične tradicije, v 
vdanosti in zvestobi do vladarjev in političnega vodstva, njen glavni namen je bil v vzgojni 
funkciji, v duhu državljanske poslušnosti in lojalnosti do fevdalno-absolutističnega državnega 
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aparata in cerkve (Potočnik 2009, str. 11). Po 2. svetovni vojni je bila šolska zgodovina 
podrejena idejno političnim zahtevam jugoslovanske socialistične države (Potočnik 2009, str. 
13). Svoj vrhunec je idejnost vzgoje in izobraževanja doživela v sedemdesetih letih, ko se je v 
imenu idejne funkcije šole začelo obračunavati s t. i. nevtralno šolo (Kodelja 1995, str. 91). 
Za pouk predmeta zgodovina je to pomenilo, da so marksistične in partijsko-komunistične 
razlage zgodovinskih procesov pogosto reducirale enostransko in neprikrito na boj med 
razredi in družbeno-proizvodnimi sistemi (Potočnik 2009, str. 13). Prevladovala je predvsem 
politična in vojaška zgodovina, ki pa je podajala tudi vzgojno noto (sočustvovanje s 
potlačenimi in izkoriščenimi, boj za svobodo in neodvisnost, ideja svobode in enakopravnosti, 
ljubezen in spoštovanje delovnih množic in njihove ustvarjalne moči itd.) (prav tam) 
 Šolska zgodovina je bila tradicionalno v veliki meri proizvod vladajoče ideologije in 
političnih sistemov, zato so se z radikalnimi spremembami državnih okvirov spreminjala tudi 
njena sporočila. Korenite politične in družbene spremembe, v katerih smo se Slovenci znašli 
po osamosvojitvi, so med drugim prinesle tudi spremembe pouka zgodovine, v smislu razvoja 
in posodabljanja (prav tam, str. 14). 
 
Šolska zgodovina je tako ostala splošni, izobraževalni predmet, ki učencem posreduje 
temeljito in stvarno informacijo o človekovem razvoju, hkrati pa jim predstavlja zgodovinski 
razvoj v vsej njegovi raznolikosti in protislovnosti, pri tem pa je pomembno, da učencem 
pouk zgodovine karkoli ne prekriva, ne vsiljuje, jih ne utesnjuje v takšne in drugačne politične 
obrazce (prav tam, str. 14).  
 
Stradling (2004) navaja, da je eden izmed poglavitnih ciljev pouka zgodovine v šoli učencem 
pomagati razumeti sedanjost in pot, po kateri smo prišli do tu, kjer smo sedaj in zato se 
spornim ter občutljivim vprašanjem in učnim vsebinam nikakor ne smemo izogniti. 
Vprašanje, ki se nam postavi pri tem, ni ali jih bi morali poučevati v šoli, ampak, kako jih bi 
morali poučevati (Stradling 2004, str. 105).  
 
V drugem poglavju smo se posvetili občutljivim učnim vsebinam pri pouku sodobne 
slovenske zgodovine in opredelili pojem občutljivih učnih vsebin, pri tem pa smo se 
konkretno navezali na povojne poboje in prikrita grobišča. Občutljive učne vsebine bi lahko 
pojmovali tiste vsebine, ki so odločilno zaznamovale in prizadele posameznike, določene 
etnične skupine ljudi, posamezne narode in so povezane z izvajanjem nekaterih najhujših 
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oblik represij ter so bile skozi zgodovino zaradi ideologije določenega sistema oblasti 
velikokrat zamolčane (Mikola 2003, str. 3). Stradling (2004) pravi, da je na določen način 
večina tega, kar poučujemo pri zgodovini, sporno, velikokrat se strokovnjaki ne morejo 
sporazumeti o tem, kaj se je zgodilo, zakaj se je zgodilo in kakšen pomen ima kaj. Tako so 
takšna nesoglasja akademske narave, včasih pa takšna vprašanja razdelijo skupine, družbo ali 
države, ki se lahko pojavijo v zvezi s tem, kaj se je zgodilo, zakaj se je zgodilo, kdo je to 
sprožil, kdo je imel prav, kdo ima tehtnejše argumenta in kdo je skrbneje izbral dokaze 
(Stradling 2004, str. 105). Občutljiva vprašanja ljudi čustveno vznemirijo, od njih zahtevajo 
lojalnost, podžigajo njihove predsodke in v takšnih okoliščinah so občutljiva tudi za 
obravnavo pri pouku in za učitelja, pomembno vlogo imajo lahko tudi starši, politiki ali 
določene skupine, ki se začnejo spraševati, ali je takšne učne vsebine sploh treba poučevati in 
celo, ali jo določen učitelj sme poučevati (prav tam, 106). Občutljiva vprašanja odslikavajo 
sodobna družbena in politična ločevanja v družbi ali med narodi, se velikokrat nanašajo na 
obdobja v zgodovini države, ki so še posebej boleča, tragična, poniževalna in pri katerih lahko 
obstaja bojazen, da bi omenjanje takšnih tem pri pouku zgodovine ponovno sprožilo delitve 
ter obudilo boleče spomine (prav tam, 106). 
 
Pod občutljive učne vsebine tako uvrstimo vsebine, kot so holokavst, etnična čiščenja, vojni 
zločini, sodelovanje z okupacijskimi silami (kolaboracije), kršitve sporazumov, državljanske 
vojne, deportacije, odnos do Romov, priseljevanje delavcev in beguncev, vojaške zasedbe, 
kršitve človekovih pravic (Stradling 2004, str. 106) in vsebine iz pouka sodobne slovenske 
zgodovine: povojni množični poboji, izgon pripadnikov nemške manjšine iz 
Slovenije/Jugoslavije, nasilni odvzemi premoženja, politični in zrežirani sodni procesi, 
pošiljanje obsojencev na prisilno delo, koncentracijska in kazenska delovna taborišča, 
kolektivizacija in slovensko povojno politično emigracijo (Mikola 2003, str. 3). 
 
V magistrski nalogi trdimo, da so občutljiva vprašanja pri pouku zgodovine koristno sredstvo, 
s katerim je mogoče učencem pomagati razumeti svet v sedanjosti in temeljno naravo 
zgodovine kot vede, da je skoraj vsak zgodovinski dogodek in pojav mogoče interpretirati na 
različne načine in je zato potrebno zbrati dejstva, jih strniti v opis ali argumente, ki podpirajo 
različne interpretacije (Stradling 2004, str. 106). Velikokrat pa podatki ali dokazi, ki jih ima 
zgodovinar na voljo, še zdaleč niso popolni in to odpira še več prostora za različne 
interpretacije (prav tam).   
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V magistrski nalogi smo za boljše razumevanje dogodkov po 2. svetovni vojni in za lažjo 
opredelitev pojma povojnih pobojev in prikritih grobišč še na kratko povzeli dogajanje med 2. 
svetovno vojno na slovenskih tleh, ki je zajela vse prebivalstvo in ozemlje (Repe 2015, str. 
329). 
 
Po napadu in okupaciji Nemčije, Italije, Madžarske in Bolgarije na Jugoslavijo, 6. aprila 1941 
(Repe 2015, str. 338), je postalo slovensko ozemlje razdeljeno na tri okupatorje (nemškega, 
italijanskega in madžarskega). Vsi trije okupatorji so s svojimi okupacijskimi sistemi obsodili 
Slovence kot narod na etnocid, nemški okupacijski sistem že od začetka na genocid, od 
poletja 1942 naprej pa tudi italijanski (Repe 2015, str. 23). 
 
Za boj proti okupatorju sta se oblikovala dva tabora. Meščanski tabor so sestavljale različne, 
večinoma med sabo sprte skupine bivših strank, njihovih frakcij ali odpadniških skupin in 
skupinic, zbranih okoli posameznikov, kot je bil škof Rožman in skrajno desne militantne 
organizacije (Repe 2015, str. 236). Najpomembnejšo vlogo v meščanskem taboru so imela 
vodstva predvojnih političnih strank, najvplivnejša med njimi je bila Slovenska ljudska 
stranka, SLS (Godeša 1995, str. 197). Jeseni 1941 se je politika meščanskega tabora 
spremenila v kolaboracijo in politiko čakanja, kako se bodo zadeve razvile v svetovnem 
kontekstu, njihov osrednji problem je postala OF, ki je z uporom doživela množično podporo 
(Repe, str. 246).   
 
In kot alternativa meščanskemu taboru je bila 26. aprila 1941 ustanovljena Osvobodilna 
fronta (OF), katere pobudnica za nastanek je bila ilegalna Komunistična partija Slovenije, ki 
je začela tudi odkrit oborožen boj proti okupatorjem (prav tam, str. 340). Vodstvo OF, pod 
katerim je bila razvejana organizacija narodnoosvobodilnega gibanja, je med vojno ustanovilo 
tudi nove organe oblasti (prav tam, str. 329) in s posebnim poveljstvom vodila operacije 
slovenske partizanske vojske. Elito slovenske partizanske vojske je predstavljala     
Varnostno-obveščevalna služba (VOS) in je tako kot kasneje OZNA bila glavno sredstvo v 
obračunavanju z nasprotniki revolucije (Mikola 2012, str. 12). Ustanovila jo je Komunistična 
partija Slovenije (KPS), njen namen je bil odkrivati in kaznovati posameznike, ki so na 
različne načine sodelovali z okupatorji, kolaborante in izdajalce (Repe, str. 96). Vendar je 
izvajala tudi usmrtitve, ki niso bile vedno povezane z izdajalstvom, ampak z nasprotovanjem 
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osvobodilnemu komunističnemu gibanju, s katerim bi KPS uresničila svoje revolucionarne 
cilje po vojni (prav tam). Da bi prekrili prave razloge za obračunavanja z dejanskimi in 
domnevnimi nasprotniki, jih komunisti niso prikazovali kot nasprotnike revolucije, ampak kot 
sovražnike slovenske naroda ter njihovega osvobodilnega gibanja in velika večina je bila 
odstranjena brez predhodnega sodnega postopka (Mikola 2012. str. 12). Mikola (2012) še trdi, 
da so ti medvojno izvedeni poboji nakazovali na tisto, kar se je potem v neprimerljivo večjem 
obsegu zgodilo takoj po vojni leta 1945.   
 
Spomladi 1942 je prišlo v Ljubljanski pokrajini do pravega izbruha revolucionarnega nasilja 
nad civilnim prebivalstvom (Mikola, str. 16). Partizansko odporniško gibanje naj bi do poletja 
1942 usmrtilo 300 do 350 civilnih prebivalcev Ljubljanske pokrajine (prav tam, str. 16). Vse 
to nasilje in agresivno delovanje partizanskega gibanja in kot samoobramba prebivalstva na 
podeželju, je spodbudilo nastanek vaških čet (Repe, str. 84) in prostovoljne protikomunistične 
milice, Milizia volontaria anticomunista – MVAC, kot so jih imenovale italijanske 
okupacijske oblasti (Mikola 2012, str. 21).  
 
Po kapitulaciji Italije so iz ostankov enot MVAC in četniških enot začele nastajati slovenske 
domobranske enote, ki so imele status pomožnih policijskih enot pod nemškim poveljstvom 
(Repe, str. 259). Prve enote so bile ustanovljene že septembra 1943 in so temeljile na 
prostovoljnem vstopu vojakov, njihov vrhovni poveljnik je bil višji vodja SS in policijski 
general Erwin Rosener (prav tam). Spomladi 1944 so bili ustanovljeni štirje elitni bataljoni, ki 
so imeli tudi nalogo ofenzive, v glavnem pa so domobranske enote varovale prometne 
naprave, lovile aktiviste OF, po vaseh opravljale funkcijo policije, organizirana pa je bila tudi 
posebna ilegalna enota t. i. Črna roka, ki je zagrešila veliko zločinov (prav tam, str. 262). 
   
Kapitulacija Italije in sprememba okupatorja v Ljubljanski pokrajini ter zlom fašistične 
oblasti na Primorskem sta pomembno vplivala tudi na nadaljnje delovanje obeh sprtih 
slovanskih strani, tako je spopad med nasprotnima taboroma poleg Ljubljanske pokrajine 
zajel tudi Primorsko ter Gorenjsko (Godeša 1995, str. 246). Po kapitulaciji Italije je 
protirevolucionarni tabor dobil v roke pokrajinsko upravo v Ljubljanski pokrajini in 
ustanovljeno je bilo slovensko domobranstvo (prav tam, str. 310). Nekateri pomembni 
slovenski politiki takratnega časa so neuspešno poskušali posredovati, naj se domobranske 
enote priključijo partizanskim, domobrance odvrniti od kolaboracije ter opozarjali so na 
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posledice boja med domobranci in partizani in kaj to lahko pomeni za domobrance, v primeru 
zmage partizanov (Repe 2015, str. 265). 
 
Ob koncu vojne so se domobranci skupaj z nemškimi vojaki, ki so pribežali iz drugih delov 
Jugoslavije na Koroško in v Furlanijo, 12. maja 1945 predali Britancem, z njimi je zbežalo 
tudi politično vodstvo in okoli 6000 civilistov (Repe, str. 268). Angleži so vse begunce iz 
Koroške vrnili v Slovenijo, novi komunistični oblasti, kjer so jih večinoma brez rednega 
sodnega postopka pobili, mladoletne izpustili, manjši del pa poslali na prisilno delo ali v 
zapore (prav tam).  
 
Vse dogajanje med 2. svetovno vojno na slovenskih tleh nas je spodbudilo, da smo si v 
magistrski nalogi zastavili vprašanje, ali je med 2. svetovno vojno v Sloveniji potekala tudi 
državljanska vojna. Dejstvo je, pravi Repe (2015), da ima ta vojna po vsebinskem smislu tudi 
prvine državljanske vojne, saj je med 2. svetovno vojno potekal oborožen spopad med silami 
protifašistične koalicije in okupacijskimi silami, katerih del so bile tudi enote vaške straže, 
MVAC in domobranske enote ter da je prišlo ob temeljnem spopadu tudi do oboroženega 
spopada med Slovenci samimi. Vendar so si do tega mnenja med zgodovinarji različna, 
nekateri zgodovinarji štejejo za državljanska spopada le vojaški spopad na Grčicah in na 
Turjaku, ko je partizanska vojska premagala četnike in enote MVAC v času, ko je Italija 
kapitulirala, Nemci pa še niso zasedli Ljubljanske pokrajine (prav tam, str. 300). Slovensko 
ozemlje je bilo razkosano med tri okupatorje, domače državne organizacije ni bilo, elementi 
državljanske vojne pa se pojavljajo na približno tretjini slovenskega ozemlja, v Ljubljanski 
pokrajini, v delu Gorenjske in na Primorskem (prav tam, str. 301). Zagovarjamo tezo, kot 
pravi Repe (2015), da sta kolaboracija in revolucija obe zavrženi dejanji, da so komunisti 
izkoristili narodnoosvobodilni boj za prevzem oblasti in za to izrabili OF in če priznamo to, 
pravi avtor, potem lahko priznamo veličino narodnoosvobodilnega boja ter na tem utemeljimo 
družbeno soglasje v odnosu do 2. svetovne vojne (prav tam, str. 302).   
 
Konec 2. svetovne vojne je na Slovenskem pomenil socialno, demografsko in nacionalno 
preobrazbo prebivalstva ter prinesel spremembo državnosti v obliki jugoslovanske federativne 
republike z lastno skupščino, vlado in ustavno zagotovljeno pravico do samoodločbe in 
odcepitve (Repe, str. 330). Hkrati pa je bil to tudi čas krvavega maščevanja zmagovalcev nad 
poraženci (Ferenc 2011, str. 13), ko je v likvidacijah največkrat brez sodišč in sodb izgubilo 
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življenje na tisoče ljudi v Sloveniji in tudi drugod po Evropi, vendar nikjer, če upoštevamo 
število prebivalcev, se ni zlilo tako množično število vojakov in civilistov iz vseh območij 
tedanje Jugoslavije kot na območju Slovenije (Ferenc 2011, str. 13). V Sloveniji je bilo po do 
sedaj znanih podatkih po koncu 2. svetovne vojne, od maja 1945 do januarja 1946, 
pomorjenih 13.960 pripadnikov slovenske narodnosti, od tega 11.757 pripadnikov 
domobrancev, 159 policistov Ljubljanske pokrajine, 153 slovenskih četnikov, 23 
mobiliziranih Slovencev v nemško vojsko, 61 Slovencev v nemških policijskih in drugih 
uniformiranih enotah, 19 pripadnikov italijanskih kolaborantskih enot, 20 partizanov, 618 
oseb neugotovljenega vojnega statusa in 1.847 civilistov (Borak 2005, str. 790–795). Ubitih je 
bilo tudi nekaj tisoč pripadnikov drugih jugoslovanskih narodov, ki jih je konec vojne zatekel 
na slovenskih tleh (Ferenc 2011, str. 13).  
 
V magistrski nalogi smo upoštevali tudi dejstvo, da niso bili vsi, ki so jih med vojno umorili, 
partizani, umorjeni brez vsake krivde, predvsem tisti, ki so pripadnike partizanskega 
odporniškega gibanja in njegove podpornike prostovoljno ali za plačilo ovajali okupatorju in 
jih s tem spravili v koncentracijska taborišča ali celo smrt in ne smemo spregledati dejstva, da 
je med vojno tudi protirevolucionarna stran, slovenski četniki, vaške straže in domobranci, na 
nasilje komunistov odgovorila s svojim nasiljem nad Slovenci, ki so sodelovali s partizani in 
tudi v tem primeru je potrebno poboje obeh strani označiti kot zločin iz ideoloških in 
političnih razlogov (Mikola 2012a, str. 21).   
 
Ravnanje nove komunistične oblasti po končani 2. svetovni in državljanski vojni na 
slovenskih tleh opredeljujemo s pojmoma povojni poboji in prikrita grobišča. V magistrski 
nalogi smo natančneje tudi opredelili pojma povojni poboji in prikrita grobišča. S pojmom 
povojni poboji označujemo izvensodne pomore vojnih ujetnikov in civilistov neposredno po 
koncu 2. svetovne vojne (Ferenc 2012, str. 7), ki so bili izvršeni brez vsakega predhodnega 
sodnega postopka pred sodiščem in brez vsakega ugotavljanja individualne krivde usmrčenih, 
žrtve izvensodnih pobojev pa so bile usmrčene samo zaradi svojega statusa, ker so konec 
vojne pričakala na strani poražencev in so za zmagovito komunistično stran predstavljale t. i. 
narodne sovražnike (Mikola 2002, str. 5). Opisana povojna dejanja so povojne revolucionarne 
čistke, imenovane čiščenja, ki jih je po vzoru sovjetske revolucije zaukazala in izvedla tedanja 
jugoslovanska država, partijska in vojaška oblast pod vodstvom vrhovnega poveljnika 
Jugoslovanske armade, predstavnika vlade Demokratične federativne Jugoslavije, poverjenika 
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za obrambo in generalnega sekretarja centralnega komiteja Komunistične partije Jugoslavije 
Josipa Broza Tita (Ferenc 2011, str. 13). Operacija čiščenja se je začela ob koncu vojne maja 
1945 in je trajala vse do avgusta 1945, ko je bila razglašena amnestija (Mikola 2012b, str. 3).  
Po zadnjih podatkih Inštituta za novejšo zgodovino (Borak 2005) je bilo na območju 
Slovenije po koncu vojne ubitih 1847 slovenskih civilistov, ki predstavljajo največjo skupino 
pobitih v izvensodnih pobojih ob koncu vojne (Mikola 2012a, str. 48).  
 
Med pripadniki vojaških formacij, ki so jih po vojni zajeli in usmrtili na slovenskem ozemlju, 
je bilo daleč največ domobrancev in pripadnikov oboroženih sil Neodvisne države Hrvaške 
(NDH) – ustašev, saj so se njihove enote v prvi polovici maja 1945 množično skupaj z 
ogromnim številom civilnih beguncev pomikale čez Slovenijo proti Koroški, da bi se predali 
Angležem (Mikola 2012a, str. 41). 
 
Takšna organizacija naročenih, pripravljenih, sistematično organiziranih in izvedenih pobojev 
nekaj deset tisoč ljudi, vojnih ujetnikov in civilistov ne bi bila možna brez odločitve najvišjih 
političnih in vojaških poveljnikov (prav tam). Ujetnike je bilo potrebno najprej zbrati, jih po 
skupinah ločiti, pripeljati na morišča, stražiti, likvidirati in potem še izbrisati vso sled, kar je 
bilo v takratnih razmerah velik logističen zalogaj, ki ni mogel biti le posledica maščevanja 
posameznikov ali delo Jugoslovanske armade (prav tam). 
 
Zločin se je stopnjeval še z zaukazanim molkom in odvzemom pravice do groba, saj so bila 
množična grobišča in posamezni grobovi zravnana z zemljo, zakrita in uničena (Ferenc 2011, 
str. 13) in to označujemo s pojmom prikrita grobišča, v katerih ležijo posmrtni ostanki 
pripadnikov oboroženih formacij protipartizanskega oziroma protikomunističnega tabora in 
civilistov, ki niso mogli ali niso smeli imeti svojega groba (Ferenc 2012, str. 7). 
 
Ferenc (2011) navaja štiri skupine lokacij, na katerih ležijo posmrtni ostanki, največjo 
skupino prikritih grobišč predstavljajo jame, drugo skupino prikritih grobišč predstavljajo 
rudniški jaški in zaklonišča, najbolj zloglasen pri nas je jašek Barbarin rov pri Laškem, tretja 
skupina prikritih grobišč so protitankovski in drugi že prej izkopani jarki ter zadnjo skupino 
prikritih grobišč predstavljajo kraška brezna (Ferenc 2011, str. 17). Po podatkih Ferenca 
(2012) je danes evidentiranih nekaj več kot 600 grobišč, vendar je še večina od teh 
neraziskanih, neurejenih in neoznačenih.  
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V magistrski nalogi smo si poskušali tudi odgovoriti na vprašanje, kdo nosi odgovornost, da 
so se na tleh Slovenije zgodili tako množični zločini ob koncu vojne. Povzemamo ugotovitve 
Mikola (2012a), ki pravi, da Tito sam ne bi mogel sprejeti takšne odločitve, ne da bi se pri 
tem posvetoval z ožjim partijskim vodstvom in tudi če je ukaz res prišel od Tita samega pa 
vseeno tedanji slovenski partijski vrh nosi soodgovornost za izvajanje izvensodnih pobojev v 
Sloveniji, ker ni dokaza, da bi kdo od navedenih izvajanju pobojev nasprotoval (Mikola 
2012a, str. 39). 
 
Po opredelitvi pojmov povojni poboji in prikrita grobišča in po pregledu dogajanja na 
slovenskih tleh v poletnih mesecih leta 1945 smo si v empiričnem delu magistrske naloge 
poskušali odgovoriti na vprašanje, kako so v učnih načrtih za predmet zgodovina v OŠ in 
gimnaziji zapisani učni cilji ter druge kurikularne sestavine (npr. standardi znanja oz. 
pričakovani rezultati). Potem pa nas je zanimalo še, v kolikšni meri učbeniki vključujejo 
omenjeni temi v obravnavo in kako ju obravnavajo. 
 
V magistrski nalogi smo ugotovili, da v prenovljenih učnih načrtih za zgodovino v osnovni 
šoli in gimnazijah ni večjega poudarka na ključnih dogodkih, ki so se zgodili po 2. svetovni 
vojni konkretno na slovenskih tleh in po našem mnenju spadajo v okvir človekovih pravic in 
dolžnosti in v posredovanje učencem vrednote in norme, ki so skladne s konceptom 
človekovih pravic.  
 
Pri obravnavi učbenikov za zgodovino za 9. razred osnovne šole in 4. letnik gimnazije smo si 
poskušali odgovoriti na vprašanja, koliko učbeniki vključujejo omenjeni učni temi v 
obravnavo in na kakšen način ju obravnavajo. Izhajali smo iz kriterijev pluralnosti, 
objektivnosti, kritičnosti, odsotnosti ideološkega determinizma, načel znanstvenosti, 
sistematičnosti in strukturnosti in iz kriterija odsotnosti vsebin ali implicitnega sporočanja, pri 
čemer smo upoštevali tudi možnost prikritega kurikuluma.  
 
Čeprav učni načrti eksplicitno ne omenjajo in ne obravnavajo ciljev, povezanih s povojnimi 
poboji in prikritimi grobišči, je med učnimi cilji veliko možnosti, da učbeniki omenjeni temi 
obravnavajo ter posredujejo vsebine.  
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Učbeniki, ki smo jih obravnavali v magistrski nalogi, so trenutno potrjeni učbeniki, izhajali 
smo iz Kataloga potrjenih učbenikov na internetnem viru Trubar – učbeniški sklad10, ki ga je 
pripravilo Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport in jih je potrdil Strokovni svet 
Republike Slovenije za splošno izobraževanje ter Strokovni svet RS za poklicno in strokovno 
izobraževanje.  
 
Učbenika za šolsko leto 2015/2016 iz Kataloga potrjenih učbenikov za predmet zgodovina za 
osnovno šolo11 sta Razpotnik, J. in Snoj, D (2013). Raziskujem preteklost 9. Učbenik za 
zgodovino v 9. razredu osnovne šole. Ljubljana: Rokus Klett in Gabrič, A. idr. (2013). Koraki 
v času 9, učbenik za zgodovino v 9. razredu osnovne šole. Ljubljana: DZS.  
 
Učbenika za šolsko leto 2015/2016 iz Kataloga potrjenih učbenikov za program splošne 
gimnazije za predmet zgodovina 12 sta Gabrič, A., Režek, M (2013). Zgodovina 4, učbenik za 
četrti letnik gimnazije. Ljubljana: DZS in Dolenc, E., Gabrič, A. (2002). Zgodovina 4, učbenik 
za zgodovino v 4. letniku gimnazijskega izobraževanja. Ljubljana: DZS. 
 
Učni vsebini povojni poboji in prikrita grobišča sta tako v učbeniku Raziskujem preteklost 9 
obravnavani v večjem in bolj izčrpnem obsegu kot v učbeniku Koraki v času 9. Učbenik 
Raziskujem preteklost 9 namenja tudi več pozornosti razširitvi pojma, kdo so bili tisti, ki so se 
ob koncu vojne začeli umikati v Avstrijo in Italijo in zakaj. Sama učna vsebina je v učbeniku 
Raziskujem preteklost 9 na strani 117 opremljena tudi s slikovnim gradivom vhoda v rov 
Svete Barbare v Hudo jamo, kar pomeni še dodatno okrepitev zapisanega.  
 
Ugotovili smo, da je v učbeniku Koraki v času 9 prisotnega kar nekaj ideološkega 
izrazoslovja in indoktrinacije, že sam naslov podpoglavja Obračun s poraženci in opis, kaj se 
je dogajalo s poraženimi vojaki, je v učbeniku zapisano tako, da se učbenik opredeli do tega, 
kdo je bil zmagovalec 2. svetovne vojne in državljanske vojne na Slovenskem in kdo je konec 
vojne dočakal na napačni, poraženi strani. Moramo opozoriti, da se učbenik, ki temelji na 
načelih kritičnosti, objektivnosti in odsotnosti indoktrinacije ne bi smel opredeljevati, kdo je 
in kdo ni poraženec vojne in tako tudi učence navajati na takšna mnenja.  
                                                 
10 https://soca1.mss.edus.si/Trubar/Javno/  
11 https://soca1.mss.edus.si/Trubar/Javno/ 
12 https://soca1.mss.edus.si/Trubar/Javno/ 
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Učbenik Koraki v času 9 tudi ne obravnava učne vsebine prikritih grobišč, da so bila to 
množična grobišča, ki so bila zastražena in zasuta, skrita in težko dostopna za svojce žrtev. 
Medtem ko je v učbeniku Raziskujem preteklost 9 v rubriko Aktualno vključena še slika in 
opis dogajanja v Barbarinem rovu Hude jame, kjer je bilo leta 2009 odkrito množično 
povojno grobišče. Ugotovili smo, da učbenik Raziskujem preteklost 9 navaja znanstveno 
nepotrjena dejstva, saj piše o tem, da naj bi bili tisti Slovenci, ki so pribežali skozi avstrijsko 
in italijansko mejo in se predali zaveznikom, nastanjeni v begunskih taboriščih, v katerih jim 
naj bi organizirali slovenske šole in kulturne dejavnosti in so od tam naprej odhajali v ZDA, 
Kanado in Argentino (prav tam, str. 113). Pri tem ni navedeno, kdo naj bi organiziral šole in 
kulturne dejavnosti, ali so bili to angleški zavezniki ali so sami organizirali in ob prebiranju 
strokovne literature nikjer nismo našli podatka, da naj bi predani vojaki in civilisti imeli 
organizirane šole ali kulturne dejavnosti, tudi večina prebežanih skozi slovenske meje je 
prišla tik ob koncu vojne v začetku maja 1945, že v drugi polovici maja pa je na območju 
Slovenije prišlo do prvih množičnih pobojev vojnih ujetnikov in civilistov (Mikola 2012a, str. 
36).  
 
Primerjava učnih vsebin povojni poboji in prikrita grobišča med učbenikoma Zgodovina 4 
(2013) in Zgodovina 4 (2002) je na tem mestu žal nemogoča, saj učbenik Zgodovina 4 (2002) 
omenjenih učnih vsebin ne vključuje v obravnavo zgodovine 20. stoletja na Slovenskem.  
 
Učbenik Zgodovina 4 (2013) sicer navaja dejstva o tem, kdo so bili tisti, ki so se umaknili po 
koncu vojne v Avstrijo in kakšna je bila usoda tistih, ki so jih zavezniki vrnili na slovenska tla 
v pričakovanju, da bodo deležni pravičnega vojaškega sojenja. Pri tem pa je prisotno tudi 
ideološko izrazoslovje in indoktrinacija, saj opredeli vse tiste, ki so jih zavezniki vrnili na 
slovenska tla kot kolaboracioniste, kar pa ni nujno, da so to bili vsi. Na drugi strani označi 
povojna dejanja komunistične oblasti kot skrajno surova in zločinska dejanja in se zopet 
učbenik, ki naj bi temeljil na objektivnosti, kritičnosti, pluralnosti in odsotnosti indoktrinacije, 
opredeli do dejanj, ki jih je storila ena ali druga stran v času 2. svetovne vojne in državljanske 
vojne na Slovenskem. Učbeniško besedilo v učbeniku Zgodovina 4 (2013) postopoma uvede 
učence v obravnavani učni vsebini od prebežanja vojakov in civilistov v Avstrijo in vračanja 
le-teh v Slovenijo oziroma Jugoslavijo, do tega, kako se je usoda vrnjenih vojakov in 
civilistov končala ter temelji na znanstvenih spoznanjih in vednosti. Menimo, da v učbeniku 
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ni doslednega označevanja tistih, ki so bili žrtve povojnih pobojev, lahko bi se poenotil pri 
označevanju vojakov NDH in Hrvatov. Menimo, da je učbeniško besedilo pomensko 
nepopolno in omogoča bralcu, da v besedilu dela različne sklepe in si ustvari več spoznavne 
vsebine, na primeru povedi: »/…/, saj so večino ujetnikov, največ naj bi bilo Hrvatov, pobili 
kar brez sodnih procesov.« (Gabrič in Režek 2013, str. 182) 
 
Temu, da v učbeniku Zgodovina 4 (2002) ni govora o povojnih pobojih in prikritih grobiščih 
pripisujemo letu izdaje in temu, da učbenik ni doživel ponatisa, saj, kot smo ugotovili, 
osnovnošolski in gimnazijski učbeniki z novejšimi letnicami izdaje (2013 in 2015) v 
učbeniškem besedilu obravnavajo omenjeni učni vsebini. Vendar smo ugotovili, da tudi 
učbenik Zgodovina 4 (2013), ki naj bi predstavljal nadgradnjo osnovnošolskega znanja, o 
povojnih pobojih in prikritih grobiščih zelo malo obravnava tako v vsebini kot v obsegu v 
primerjavi z obema učbenikoma za zgodovino za 9. razred osnovne šole. 
 
Vendar so učbeniki le eno od sredstev, s pomočjo katerih skušajo učitelji doseči          
vzgojno-izobraževalne cilje, učitelji samostojno odločajo, kdaj in kako bodo uporabili neko 
sredstvo (Justin 2003, str. 3). Za učitelje in učence učbenik ni več knjiga, ki bi ji obvezno 
morali slediti, saj je za posamezni predmet praviloma na razpolago več učbenikov in učitelj se 
lahko izogne učbenikom, ki njegovemu poučevalnemu slogu ali specifičnim lastnostim 
njegovih učencev ne ustrezajo (prav tam). 
 
Zgodovina je bila vedno vpeta v vladajoče idejnopolitične okvirje, ki so bili usklajeni s 
tedanjimi potrebami vladajoče elite (Kos 2003, str. 64). V današnjem obdobju, obdobju 
demokracije, pa naj bi presegli idejnopolitično posredovanje skozi učitelje in šolske predmete 
in naj bi imeli vsi možnost za učenje, spreminjanje sebe, svojega ravnanja in zahtev (prav 
tam). Vednosti, ki jih sestavljajo dejstva, podatki in spoznanja, naj bi bile namenjene 
razumevanju človeka samega in objektivnega sveta, razmišljujočemu in kritičnemu 
reagiranju, boljšemu vrednotnemu ozaveščanju in humaniziranju, s tem, da so vednosti same 
zase konstantnejše, dinamičnost in globlje informativne razsežnosti ter smisel pa jim dajejo 
nove povezave in interpretacije (Blažič idr. 2003, str. 57). V tem smislu je pomembno, da 
učencem oziroma dijakom posredujemo zgodovinska dejstva in vedenja, da lahko na podlagi 
izkušenj iz preteklosti osmišljajo in aktualizirajo družbeno dogajanje. 
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